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El confiar en que un programa de intervención educativa determinado pueda mejorar la
inteligcncia, que es la hipótesis básica que se baraja en esta tesis, nos lleva necesariamente a tratar
de poner en relación varias perspectivas de la psicología de la intcligencia,aun cuando aún no
existan paradigmas integradores con suficiente fuerza que las unifiquen. Y es que querer actuar
mejorando los procesos intelectivos de un niño en una detenninada edad, con unos determinados
procedimientos, con unos determinados contenidos, en un tiempo relativamente corto pero bastante
superior al que suele utiuizarso en la experimentación de laboratorio, inevitablemente pone enjuego
muchas preguntas que aún no tienen respuesta clara y menos en su conjunto. Pero si tratamos de
ENSEÑAR (psicología del aprendizaje), EN UNA EDAD CRONOLOGICA DETERMINADA
<psicología evolutiva), HABII,IDADES BASICAS INTELECTUALES (psicología cognitiva y
psicometría), EVALUANDO OBJETIVAMENTE LOS LOGROS (psicometría), estamos poniendo en
luego desde muchos puntos de vista diferentes, la concepción de la inteligencia. Y a pesar deque
las teorías parcialicen su estudio, no deja de ser UNO EL SUJETO que llamamos inteligente y no
deja de tenor PROCESOS INTEGRADOS aunque no los lleguemos a explicar todavía en esa
integración, que, dicho sea de paso, debería ser un objetivo, al menos a largo plazo, de los grandes
teóricos sintetizadores.
Por eso eí conjunto de la tesis no puede dejar de ser INTEGRADOR A ULTRANZA,
predominando las explicaciones de síntesis globales sobre os análisis detallados, aun a costa de
dorIo rigor teórico y SIN TRATAR DE DEMOSTRAR NINGUNA TEORíA ~ONCRETA,pues el
rnótotlo soria absolutamente inadecuado para ello. El objetivo es mucho más sencillo, aunque muy
probablemente no agradará a los defensores de alguna línea teórica muy determinada de actuación
psicológica; so trata de ‘acer elaborar al niño contenidos mentales con escasa presencia de cuerpos
de doctrina curriculares, enseñarle algunas estrategias que traten de mejorar la eficacia de esas
elaboraciones mentales y,con algunas pruebas de contraste, ver si existen mejoras significativas dc
Cl achacables a la intervención. Incluso aunque esto ocurra, no podremos aún deducir con
cientificidad estricta que haya mejorado la inteligencia del niño, pero nos conformaríamos con ver
una tendencia positiva que nos animara a seguir investigando en el tema y adecuando mejor desde
los presupuestos teóricos basta el planteamiento de la intervención en sus contenidos y
procodimiertos.
!NTsonecooÑ
Parafraseando a Sternberg (1982> las teorías de la intuligencia aún deberán recorrer un largo
camino antes de que puedan explicar algo más que una base de datos sumamente limitada en
función de las personas, las tareas y las situaciones de las cuales se deriva. Entonces cualquier
intento por mejorarla necesariamente soportará limitaciones sobreañadidas. Pera está claro que para
que eí hombre progrese en la ciencia no sólo hace falta inteligencia sino contianza en la inteligencia,
porque a la inteligencia la soporta la vida misma.
Algo parecido insinúa Robert 5. Siegler (1982), al indicar que los enfoques psicométrico,
evolutivo y del procesamiento de la información, deberían combinarse en un enfoque único y
coherente para estudiar el desarrollo intelectual, índica que se han hecho algunos intentos para
integrar parejas dentro deles tres enfoques, como Keating y Bobbitt (1978), Sternberg (1977), Snow
y colaboradores (1976), Hunt (1976; 1978; 1980>, intentando integrar psicometría y procesamiento
de la información. Groen Ford y Flamer (1971); Coldschmid y Bentler (1968), intentando integrar
enfoques psicomótricos y piagetianos y Klahr y Waílace 0976>; Case (1978; 1985), Siegler U976>
intenta,, combinar el enfoque evolutivo piagetiano con el procesamiento do la información.
Martínez Arias (1991), seflala otros intentos de aproximar los constructos de inteligencia con
las teorías del aprendizaje por ejemplo Meíton (1%?), siguiendo el modelo de Gagró (1968; 1974),
Estos (1970), Cmonbach y Snow (1977), basados en los modelos ATI (Interacción Aptitud
Tratamiento). Ferguson (1954; 1956).
Croemos que el trabajar para mejorar la inteligencia, de la misma manera que la inteligencia
trabaja para mejorar nuestras condiciones de vida, es un intento tremendamente importante y que
me rec.e la pena abordar con seriedad a posar de las grandes dificultades que ts,ndre,nos a la hora
deconcretarlo,
El desarrollo del tema lo podemos dividir en tres partes claramente diferenciadas. En la
PRIMERA PARTE (capitules 1 y II), trataremos ge~íeralu1ode& acerca de la inteligencia. En la
SEGUNDA PARTE (capítulos III y IV). abordaremos todo lo concerniente a programas específicos
de mejora de la inteligencia. Y en la TERCERA PARTE (capítulos V y VI), expondremos lo





CAPITULO 1: Naturaleza de la inteligencia
CAPITULO II: Modificabilidad de la inteligencia
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NATURALEZA DE LA INTELIGENCIA
1. 1. DE LA MEDICION DE PRODUCTOS AL INTERES POR PROCESOS
Uno de los caminos importantes iniciados por lo psicología independizada de la filosofía
fue el afán de tratar de medir la inteligencia. Comienza a finales del siglo XIX y se integra dentro
deles esfuerzos por hacer de la psicología una ciencia empírica. A través de este afán de medición
podemos encontrar algunos hallazgos acerca de su naturaleza, porque este afán persigue varias
finalidades a través del método correlacional: encontrar explicaciones a las diferencias de conducta
humana (psicología diferencial> y sobre todo en áreas clínicas y educativas, encontrar explicaciones
a la naturaleza de la inteligencia (psicología general). e incluso encontrar explicaciones a su origen
genético (psicología genética>.
Du Bois (1970>, comenta que el uso de tests aumenta sobre todo en tres grandes áreas:
exámenes para funcionarios, exámenes escolares y en general el estudio de las diferencias
individuales. Detecto el comienzo de los exámeí,es para funcionarios en Císina, unos 3.~10 años
antes de Cristo cuando ulE emperador decidió comprobar la competencia de sus oficiales. ,Más tarde
so elegíaí~ a los que puntuaban bien en áreas tan dispares como música, equitación, leyes, escritura,
principios de Confucio, conocimiento de ceremonias públicas y privadas. En 1905 estos exámenes
se eliminan y paradójicamente en Europa empiezan a en~plearse por estas fechas.
Puede,, encontrarse precedentes en los esfuerzos de los médicos franceses Esquirol (1838),
y Seguin (1866>, por clasificar en grado y variedad el retraso mental. Esquirol llega a la conclusión
de que el lenguaje es el mejor termómetro para ello y Seguin idea métodos de adiestramiento y
educación de los deficientes mentales, métodos que incluso posteriormente dieron forma al llamado
test de Seguin y que consistía en un tablero para el encajado de formas.
LflSALELA PIE LA NirjcLN(z,A De. .rRootj,cro. AL -:Rocrss..
La medición de la inteligencia a través de tests o reactivos de conducta y su estudio
correlacional se integra muy bien en las ideas científicas del momento, al despojar a los conceptos
científicos de esencias inmutables y realidades ontológicas. Y sirve a las concepciones relativistas que
ven en la inteligencia un constructo, una variable latente sustentada en observaciones objetivas,
pero inducida indirectamente a partir de las relaciones medidas en los tests. 1~jos quedan ya las
concepciones del pensamiento como un conjunto de facultades sustantivas.
Fue Francis Galton, en consonancia con el empirismo experimentalista de la época,
fundador del South Kensington Museum o laboratorio de antropometría de Londres <1882), quien
empieza a utilizar una serie de pruebas para medir respuestas motoras a estímulos sensoriales. El
concepto de inteligencia que tiene Galton, genetista, está influido por las ideas de su primo Darwin
y por el empirismo de Locke y Hume. Gira en torno a la capacidad de adaptación del hombre para
predominar selectivamente entre otras especies. En sus obras Natural ir,heritance (1889). y Hrreditary
puma (1392), formula la ley le regresión filial o tendencia a ocercarse al término medio de los hijos
do padres sobresalientes, así como la ley de herencia a,,cestra[ o contribución de abuelos, bisabuelos
y ancostros más lejanos a la dotación genética actual de una persona. Encuentra que los idiotas
tienen también graves deficiencias en discriminaciones sensoriales y entiende que los bien dotados
intelectualmente deben tener proporcional y progresivamente mayor discnm,nac,on sensorial
.
Elabora asimismo diversos métodos estadísticos para tratar objetivamente las mediciones obtenidas
en peso, altura, fuerza y agudeza sensorial, lo que hace extender su uso incluso a profanos.
Su intento, que a la larga se mostró poco exitoso, de medir la inteligencia a través de la
rapidez de respuestas motoras a estímulos sensoriales, refleja su concepción deque la inteligencia
es heredada genéticamente, por lo tanto tendrá poca relación con los aprendizajes complejos. Una
simple medida como la rapidez de ejecución seria suficiente para detectaría. Además esta medida
entra dentro del método empirista, objetivo y comprobable propugnadís por Hume.
La iniciación de métodos estadísticos de análisis de datos tuvo a la larga mayores frutos
para el estudio de la naturaleza de la inteligencia al rse perfeccionando a partir de su discipulo
ICarí Pearson.
James McKeen Cattell, en Norteamérica, emplea la palabra test en su articulo Mentals fasta
aííd measnreowuls (1890>: describe tests de coercía muscular, velocidad de movimientos, sensibilidad
al doler. acudeza de la vista y del oído, discriminación de pesos. tiempo de reacción memoria,.
etc, que recuerda,, los intentos de Calton al medir la inteligencia.
Pero estos tests resistieron poco algunas comprobaciones acerca de su validez al
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correlacionarías entre ellos mismos, corI criterios de rendimiento académico y con criterios de jueces
imparciales, por lo que pronto se fue comprendiendo su limitación y sus escasa adecuación para
medir la inteligencia.
Al nosmo tiempo se empezaron a intentar medir (unciones más complejas: Hugo
Múnsterberg (1891), Kroopelin (1889), su discípulo Oehrn (1895), intentare,, medir operaciones
aritméticas simples, memoria, susceptibilidad a la fatica
.
Herznann Ebbinghaus (1897), intenta medir el cálculo, el campo de la memoria inmediata
y completamiento de frases. Esta última actividad parecía que era la que más correlacionaba con
el rendimiento escolar. Inventa multitud de salabas sin sentido en el lenguaje <pretende conocer la
memoria no contaminada por experiencias y asociaciones anteriores), y mide la capacidad de los
sujetos para aprenderlas en conjuntos más o menos largos, a través de una o varias sesiones.
Pero desde otra psicología más preocupada por encontrar modos educativos de ayudar a
los deficientes e incluso mejorar los métodos de instrucción, se propugna on mayor acercamiento
a los conceptos de pensamiento, inteligencia, memoria, atención, etc. , aceptando conceptos más
gestaltistas y métodos introspectivos se critican los testa de Galton como poco comple s
solamente sensoriales,
El encargo para hallar un procedimiento para seleccionar a niñOs de lento aprendizaje en
las escuelas de París lleva a Alfred Binet y Théodore Simon (1905), a confeccionar la primera escala
dc 1905, compuesta de 30 tesIs, buscando valorar una gran variedad de conductos que consideraba
inteligentes. Esta amplitud de miras de Binet fue la que hizo que su escala perdurara y fuera muy
utilizada. Sufrió revisiones en los años 1908 y 1911.
Binet representa una línea de trabajo cercana al mundo de la educación en la que 50
considera importante detectar anomalías tempranas, medir la inteligencia para trabajar col, grupos
mAs homogéneos de niños. Utiliza otro método muy diferente al de Galten, la introspección,, y a
menudo tiene que defenderlo de los ataques de acientifico que recibía. Así en Létude ex$rirne.sfale
de l’isilellfgence (1922), escribe, preocupado porque el método introspectivo fuera admitido como
esperimental: Creo que para el estudio de las funciones superiores no tenemos necesidad de una
nueva técnica diferente de la que ha servido hasta aquí para el estudio de las sensaciones. es
suficiente la técnica antigua, a condición deque se la entienda en sentido amplio, que se entienda
por excitación no solamente la sensación propiamente dicha, sino la percepción compleja, e incluso
la palabra: a condición también de que se entienda por respuesta del sujeto, no solamente sus
movimientos simples o su testimonio sobre la sensación experimentada, sino todo el conjunto de
‘3
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reÓccio¡l]ts de las que él es teatro; a condición, en fui, que ~e conceda en esta búsqueda el primer
plano a la introspección atenta, detallada y profundizada.
Y es que Binet comprendía que si ‘so se aceptabamás que algún método experimental puro,
la inteligencia quedaría recluida al estudio en laboratorio, posiblemente al estudio de respuestas
motoras o conductas directamente observables sin apenas aplicación social y educativa. Por ello
acepta la situación de pregunta (cada elemento de un tesO, como una estimulación aceptable para
detectar actividades censo comprender, comparar, relacionar, afirmar. necar que, según-él, son
ejemplos de pensamiento sin imágenes.
Bi~,et diseña muchas pruebas experimentales. tests, que aplica fundamentalmente a sus hijas
para obtener conclusiones acerca del pensamiento. Definitivamente se acepta que la medición más
interesante de la inteligencia es la de funciones compícias a pesar de la mayor imprecisión teórica
de partida y mayor confusión sobre el concepto do o que realmente Se está midiendo. La
psicontetría,a partir de entonces. se separa del asociacionismo elementalista dominante como
doctrina más prelendidamente sientífica en psicología.
A pesar deque Binet ercía que poseíamos nuchas¡ocn)tadea mentales distintas tales como:
memoria, imaginación. lantasia. resistencia a la sugestión, juicio o sentido común, atención
voluntaria, sin embargo con su batería de tests obtiene una única puntuación, sin duda influenciado
por la necesidad práctica dc no confundir al educador con multitud de mediciones diferentes.
Binet y Galton marcan, ya en su inicio, la polémica acerca de la inteligencia como
geneticamente heredada, muy anclada en la fisiología, medidora de procesos muy elementales y
básicos como rapidez de reacción motora, y la inteligencia más contextual, medidora de procesos
nos complejos y relacionada con problemas reales 1~e tratan de solucionarse, elles: te caso el de
la facilidad para el aprendizaja escolar.
Robert Nl. Yerkes y Arthur 5. Otis, comisionados por la APA (American Psyclíological
Association), crearon en 1917 unos tests colectivos de fácil y rápida aplicación: los BETA, para
analfabetos y extranieros. y los ALFA. como testa culturales que fueron masivamente aplicados a
cerca de dos millones de reclutas durante la primera guerra mundial.
A partir de entonces se fueron multiplicando los tipos de pruebas para medir inteligencia.
tanto de aplicación individual como colectiva, y tanto para medir un factor general como factores
especificos. Y pruebas de aptitudes, pvisúnalidad, intereses, actitudes,., etc, La psicometría pareció
desbecarse en aras de una eficacia y utilidad social, y se olvidé a menudo de sustentar teóricamente
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lo que en la práctica defendía como cierto, más por intuición que por evidencias demostrables.
David Wechsler (1939>, preocupado por tratar de medir las mismas habilidades en disti]ntos
períodos evolutivos del niño y pensando que los tests de Binet/Terman no lo hacían (al tener
elementos diferentes desde los 3 hasta los 13 años), construye Su escala, cuyas principales
novedades fueron; en primer lugar aplicar un mismo conjunto de tests a niños de diversas edades
para poder comparar la o-asma habilidad en distintas edades. Segundo ofrecer una estruclura
iorárouica en la que se obtenía una puntuación ceneral de inteligencia y dos subountuaciones de
auno (verbal y maninulativo> además de una puntuación por cada testespecífico. Y tercero ofrecer
un Cl como escala derivada que se obtenía por procedimientos de desviación típica (Media de 100
y UIT. de 16>.
El Simposio sobre inteligencia del año 1921, celebrado bajo los auspicios de la revista
journal of Educational Psvchologv y que reunió a los mejores especialistas del momento en
psicología educativa, sirvió para dar un espaldarazo al camino emprendido, ya que eran evide~,tes
los progresos relacionados sobre todo con la predicción de rendimientn escolar. No cabía duda de
que los testa había,~ supuesto un espectacular medio para conocer las diferencias aptitudirialesentre
grupos, sexos, edades, niveles sedales, etc.
Pero al mismo tiempo sirvió para comprobar que no existía ninguna posibilidad de unificar
el concepto teórico de inteligencia. El abandono del camino empirista llevó a una enorme
ambigiiedad en el concepto de inteligencia, y de nuevo se reproduce el dilema: el asociacionismo
empirista parece que no puede descifrar la inteligencia humana, pero eí globalismo esnucturat es
demasiado optimista y nos lleva a una enorme confusión teórica. Entre los 14 teóricos que dan su
versión sobre el conceptos de inteligencia apareccmN definiciones como las siguientes: (Tomado de
Sternbergy Po~vell, 1982>.
1. El poder de dar buenas respuestas desde el punto de vista de la verdad o el hecho (EL.
Thon,dike).
2. La capacidad de pasar a un pensamiento abstracto (L.M. Termaní.
3. Haber aprendido o tener capacidad para aprender a adaptarse al entorno (S.S. Colvin).
4. La capacidad de adaptarse adecuadamente e’, la vida a situaciones relativamente nuevas (R.
Pintner).
5. La capacidad para el conocimiento y poseer conocimiento (yAC. Henmon).
6. Un mecanismo biológico a través del cual los efectos de una complejidad de estímulos se
reúnen y proporcionan un efecto algo unificado en la conducta (J. Peterson).
7. La capacidad para inhibir un ajuste instintivo, la capacidad para redefinir el ajuste instintivo
15
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inhibido a la luz deles ensayos y errores experimentados en la i~naginación, y la capacidad
voluntaria para realizar el ajuste instintivo modificado en una conducta abierta a la ventaja
del individuo como un animal social (L.L. Thurstone).
8. La capacidad para adquirir capacidad (H. Woodrow),
9. La capacidad para aprender, o para aprovechar la experiencia (W.F. Dearborn>.
La dispersión en cuanto a la concepción de qué es la inteligencia es evidente y llevó a E.G.
Boring <1923), psicólogo experimental, a proponer una definición operativa con la sana intención de
zanjar la cuestión: ‘inteligencia es lo que miden ¡os tests de inteligencia, definición que en el fondo
es una hipótesis de base de las teorías psicomébicas factorial-istas, que están presuponiendo que
los reactivos de tests utilizados son muestras verdaderamente representativas de la inteligencia.
Pero es una definición también crítica, presentada a veces como caricaturesca por su carácter
lauto lógico.
Más adelante Vernon <1960), clasificaría las definiciones dc inteligencia como biológicas,
7’sicoiógicas y operativas y Freoman (1962>, según que atiendan al poder de adaptación a la capacidatt
para tpren dey y a la aptitud para ci pe,]saniicnLo abs tracto.
Tratando de profundizar en la estructura de la inteligencia y siguiendo el camino abierto
por Galton de utilizar niodelos estadísticos matemáticos, surge con fuerza un método acogido con
esperanza que dominará los esfuerzos investigadores durante décadas: el análisis factorial. Hasta
el momento los modelos propuestos han supuesto los más contrastados de este constructo, Un
factor será un constructo hipotético que dé cuenta de las diferencias individuales observadas cn la
realización de los tesIs. Y el análisis factorial “es un conjunto de técnicas de carácter
predominantemonte matemático que pretende examinar las covariaciones observadas en Lux
determinado campo empírico y descul,rir las variables teóricas funda,-nentales en función de las
cuales pueden expresarse esas variaciones (Yola, 1091, página 5>.
Fue Charles Spearman, en sus obras tite “ature of intel¡igence atol tite principies 4 cognitio”
(1923> y Ilie abílities ~ non (1927>. quien dio a este método el espaldarazo definitivo, llegando a la
Conclusio,, deque la intelicencia es única y se diferencia sólo según Sea el mecanismo a través del
cual actúa, existiendo, pues, ante cada tarea aptitudinal, un factor e común a todas las tareas y
un factor s específico de cada una de ellas. IGRAFICO 1.1).
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Siendo j = la actividad cognitiva
requerida para la ejecución de un test de
inleligencia.
Así el factor general explica que
todos los tests de inteligencia estén corre-
lacionados y el (actor específico el que la
correlación no sea Siempre = 1 y el que no
todas las correlaciones sean iguales. El factor
limitador es s que cada vez es distinto. La - f g ,s 1...)
s4oa~a Spnzna
ntetigencia es una esoecie de magnitud fisica _________________________________________
~g4jbl~, la energía mental del sujeto.
Sperman reflexiona accrca de la formación de conceptos ‘suevos o ,loeeé,,esís como la más propia
de la conducta intelicente
.
Existe un paso provio que es la simple aprehensió,’ de ¡a experiencia, donde re nos dan en
bruto todos los conceptos que luego educimos o extraemos de ella. Esta educción presenta dos
formas (GRAFICO 1.2): una es la educciá,, de relaciones entre dos correlatos y otra la ed,~cciá, de
corre/ates, dados un fundamento y una relación. Por ejemplo dados los Fundamentos FI = Cuadrado
y F2 RÚctós]swlo podemos educir la Relación = 4 in dos red os. Y dada la Relación = 4 áoenles
rectos y Pl = Cuadrado, podemos educir P2 = kectdugie!e.
RAFICO 1.2
En un extremo contrapuesto 50 Sitúa
Godfrey ti. Thomson, que en su obra Tite
A Q factorial ana/ysis of human ability (1939).
- postula que no existe ninguna estructuraE E3 2 ‘~ ceneral que apoye el concepto de inteligencia
- - ~ bifactorial de Spearman. Sólo podemos obser-
Ei.n’~Iad. 4,du,d¿n var actos y hechos discretos, múltiples, que
presuponen una indefinida cantidad de facto-
es todos ellos equivalentes o independientes. El Isecho de que haya correlación entre ellos Se debe
al azar. Ante una conducta determinada compleja se ponen en funcionamiento ~nuchoselementos,
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Siendo e~ un conjunto indeterminado de ¡
factores.
La inteligencia está integrada con una
innumerablecantidad de elementns no relacionados
entre si ni diferenciados cualitativamente, que se
combinan al azar -siguiendo las leyes de a proba-
bilidad. Como cualquier acto mental pone en fun-
c’onamiento muchos de esos factores, la presencia
de factores iguales en diferentes actos mentales
produce las correlaciones. Es una teoría del
atomismo mental, deudor de las posiciones de Demócrito.
lEn USA, Thurstone. (1944; 1948). y partiendo de la hipótesis de que existe una serie
deternainada de habilidades mentales primarias llega a la conclusión de que esas habilidades no
se pueden entender matemáticamente como factores do grupo dependientes de uI~ factor general,
s’oo que constituyen la verdadera estructura de la inteliee,acia. Considera que las habilidades
~nentales primarias no serán muchas, 30040 como mucho, aunque hasta el momento no se hayan
delimitado más que la mitad aproximadamente. Inicialmente creía que eran habilidades no
correlacionadas entre si. (GRÁFICO 14)
Siendo NI, W, “nl los factores primarios o habilidades mentales primar~as.

























NAtJ5L~LLL-~ DF >5 ]N-rmGFÑeLs ]DFL .rsooUcro. AL -]‘Rt)crso,
Constituye el contrapunto equivalente a Thomson al oponerse a la existencia de un único
factor a la teoría de Spearman. De hecho Thurstone, incluso por cuestiones !netodológica% pronto
admitió la existencia de una jerarquía oblicua yen la cúspide el factor ‘g (1944; 1948), aunque lo
creía de secundaria importancia.
Los siete factores indicados más arriba no suponen más que los que Thurstone considera
más importantes, más sistemáticamente encontrados en multitud de análisis. Encuentra también
factores por ejemplo de orden psicomoíor. Aunque inicialmente cree que son independientes llega
a reconocer su interrelacién. al utilizar métodos factoriales de rotación oblicua.
Es importante la abra de síntesis de Philip E. Ven-ton. En su libro tite structure of humen
abilities <1950). admite la existencia del factor g. pero al mismo tiempo lo diferencia en. otros
factores de grupo, formando u” sistema jerárquico de aptitudes. (GRAFICOS 1.5 Y 1.6).
Es sumamente interesante el hallazgo de dos factores de pupo, el Verbal/Educativo (v:ed
)
e el Espacial/Mecánico lk:m). Estos dos factores de grupo aparecen insistentemente en muchos
análisis factoriales y será semejante a las inteligencias Fluida y Cristalizada de Cattell, a los fac:tores
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Siendo g el factor mas
general, “‘n,’ un factor de grupo de
segundo orden, mQ un factor de
grupo de tercer orden, y “s” un factor
específico.
Dentro del factor v:ed
establc-ce una serie de aptitudes
menores como fluidez, pensamiento
divergente, aptitud numérica. Y en el
k:m o espacial/práctico/mecánico las
perceptivas, lisicas. psicemotrices.
espaciales y mecánicas. Asimismo
estos sublactores depende~~ de vires
que a su vez aparecen en análisis mas
detallados.
Donald O. Hebb, en su libro tite orga]IkatioTr of behavior (1949), y terciando en la polémica
do si la inteligencia es genéticamente determinada o cul~uralmenle estimulada, diferencia dos
acepciones del término inteligencia:
La inlelicencia A oue sería la dotación genética a cenotipo del individuo básicamente
heredada pero que al mismo tiempo necesita una estimt]lacióls adec¡~ada para que maduren les
SRAFICO 1.3 nsecan]sn~os reurofisiológicos que a
expliiilan.
La intolicencia B’ e nivel de
capacidades e habilidades que una persona









Pienso que lo que realmente se mide
con los tests os la inteligencia ‘B’, puesta que
la “A” no es posible medirla, al menos con
las técnicas actuales disponibles.
GRAFICO 1.6
=
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Vernen sugiere que debe agregar otra acepción a esta clasificación, la inteligencia “C, que
sería ei cociente intelectual obtenido por una prueba específica de intelieencia. Esta inteligencia
variaría con cada prueba aplicada, puesto que cada prueba es sólo una muestra bastante -estrecha
de la inmensa gama de las capacidades cegnitivas. Yola <1991). habla también de una inteligencia
C” que sería la ecvMgica corno aptitud para resolver los problemas que plantea la vida diaria en su
mundo y su cultura, (GRÁFICO 1.7).
Guilford, también en USA, alcanza a formular un modelo de estructura del intelecto <Sí),
defendido más en solitario, quizás por la mayor dificultad de hacerlo compatible con las demás
teorías factorialistas al estar excesivamente cerrado y ser excesivamente elementalista.
Para
Guilford, en su




o , 3 e ti ca rn en te
cerrado dc 120
factores de los que





d ese u br i r -
Considera que un
1 a c t o r e s t á
determinado por
una OPERACION
del intelecto. oue verso sobro un CONTENIDO, y que origina un PRODUCTO, Como e¡,cuontra
a epe:-aciones posibles,4tipos de contenidos y 6 producías, existirán 5 x 4 x 6 factores. (GRÁFICOS
1.8 Y 1.9).
Entre los contenidos destaca por novedoso en su momento el socia/, y lo acepta como una
clase específicamente diferente siguiendo las ideas de EL. TI¡orndike acerca de la inteligencia sxial.
SRAFICO 1.8
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La mcFnoria como un proceso <¡ce referencia al descubrimiento o recuperación, no al
a Iníacen en s’ n¡’sme, que, según Guilford, subyace a todas las operaciones. Su mayor mérito
consistió quizás en la diferenciación que hace entre la inteligencia convergente y la divergente,
dedicando al pensamiento divergente o creativo una atención preferente, hasta lograr desplazar el
;ne.rós generalizado hacia este tema. Incluso actualmente la creatividad parece la caracteristica más
especificamente definitoria de la inteligencia humana.
blindo e un factor específico determinado por un contenido, una operación .y una
pr-.~s¡cción determinadas. La negación de la existencia de un factpr ‘g’ y la afirmación de la
i]]depc¡\dencia de los 120 factores definidos según su teoría. se contradicen con muchos resultados
de análisis factoriales. Cuilford usa un método de rotación ortogonal que permite mantener la
independencia de los factores aun cuando exista correlación empírica entre ellos. Esto método de
anilisis y la escasa fiabilidad de las múltiples pruebes confeccionadas ps¡eden ser la causa dc que
sus resultados presenten bajas correlaciones entro los factores obtenidos.
RA FICO 19 1 ‘Mi ]vs]dob areco más una exige 0CM de”
C o e 2 “rías premisas ]O necesarias de confluencia de cada
>9 factor en ema din,o¡,sicin trivectorial: contenido *
¡ operacié]’ > prod acto = factor. Eo especial la
fiimeosi¿]n de producción no parece mL¡v necesaria
e O > .9 120 a la hora de determinar les factores. Todas las
1 . 9
1>rod uccienes con en realidad si sicosas: di «cil¡ne¡,te
- nedremos aislar clases e relacieiies. Y aunque lo
120) pt¡dióramos hacer, no se ve claro cómo esta fi imoix-
a, CWJFOd s’en tiene un poder determinante con la misma
leer» que los conienides e s]]bre todo las opera”
ele]] es as] Ere eses coa le nieles. l)e be<bei parece el único a u ter cío e di mcl¡si ana Unt].í la produccid ~
a isdo ésta nO parece oid que la oía nilestaci¿ O ti 1 externa e? e la operación so ‘re un ce“tenido.
Y el ircíair esta dimensión más no es un tcma batadi, puesto que multiplica inr’ocesasiamente el
iii moro de factores, que seda,, 20 atendienel o ci nicamen e a las dimensiones de contenidos y
operac¡ones, numero mucho más cercano al que lo níavo¡ia de las teorías psicométricas suele,,
aceptar.
LIna especificación tal do factores tiene un escaso poder predictive. complica exiraordinaria
e ¡ooecesar:aoie’’te la coneeetual:zacíon do la inlelhencia y choca con los arg]]Ineotes etc
0r60 oizac len jerárquica y unitaria de lo o tel igencio que parecen txpl icor mofor la eondt¡cta
inteligente. El modelo Sí pretende ser un modelo de la arquitectura y funcionamiento del ínteleclo
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Cánovas (1986) le critica su excesivo elementalismo. Can-oíl <1973>. Horn <1970>, Hero y knapp
(1973), le critican su excesiva rigidez y el que no esté suficientemente sustentado tanto empírica
corno teóricamente. Fysenck (1979), insiste en lo discutible de la independencia de los factores.
Messick (1973). Yola (1976>. entienden que el modelo se presta también a una interpretación
jerárquica en cuanto se respetan sus exigencias empíricas: una jerarquía oblicua de factores.
Un mérito importante es el tratar de integrar muchos de los conceptos de la Teoría de la
Información. Así, la importancia que concede a las operaciones en la determinación de los factores
es encomiable entre las teorías psicométrieas del momento, porque los contenidos parecen tenor
excesivo peso a la horade analizar factorialmente matrices de resultados de tests.
Raymond E. Caitelí, que trabaló primero en Londres con Spearnaan y poslerionaaonte en
Nueva York con EL. Thomdike, traía de superar las diferencias inglesas y norteamericanas acerca
del factor g’, así como la polémica existente entre inteligencia adquirida y heredada. Su teoría de
los dos factores <1940; 1963; 1971), distingue das grandes tipos de inteligencia <GRAFICOS 1.1(1 Y
1.11): la Fluida (Cf), o cavacidad ceneral de percibir relaciones semejante a la energía mental de
Spearman, y la Cristalizada iGc). como efecto o huella de la enereia fluida e” relación a las
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y biológica, es abstracción y educción de relaciones, se relaciona mucho con factores de inducción,
razonamiento general y relaciones como analogías de figuras, tiene un origen fisiológico aunque
existan influencias ambientales y de desarrollo, no parece estructurada en subfactores de grupo,
presenta el punto máximo de incremento hacia los 14 años, dedina hacia los 20 años y es igual es
todas las culturas.
RAFICO 111
La Cristalizada, en cambio, es
preferentemente adquirida, es abstracción y
educción de relaciones sobre material sobre
aprendido, ligada a conocimiento adquiridos
y a influjos culturales, se rclaciona mucho
con factores como comprensión verbal, rela-
ciones semánticas e información en general,
tiene su origen en la experiencia, se reladona j f(GfGcs..)
Modelo 5. CaseS
mas con la historia de aprendizaje del indi -________________________________________________
viduo, paroce estructurada en diferentes
aplitudes primarias, alcanza un máximo de incremento hacia los 20 años, no parece declinar con
la edad, varía de una cultura a ob-a (por lo que no es el mejor patrón de medida de inteligencia>,
y se manifiesta de manera más visible y con más fuerza que la flúlda: por eso su hallazgo ha sido
precoz.
John L. Horn <1966), señala que la concepción inteligencia fluida/cristalizada se diferencia
de a inteligencia ‘A-fi4 de Hebb sobre todo porque la fluida/cristalizada especifica referentes
comportamentales definidos y distintos para las dos inteligencias, mientras que la ‘N de Hebb es
inmedible, puro potencial psicológico.
Cattell muestra la génesis de la Inteligencia Cristalizada en los procesos de aprendizaje. Se
da una especie de transferencia positiva en la acción conjunta de los dos factores. En las materias
que demandan más comprensión de relaciones complejas, la Inteligencia fluida interviene en mayor
medida y en las demás, el aprendizaje depende más de la motivación, de la memoria mecánica, de
la frecuencia con que se reciben recompensas.
Pero al mismo tiempo 5, influye en la génesis de la Inteligencia Cristalizada, como un
patrón de educación, como una situación educativa. Cattell (1963), Horn y Cattell <1966>. Horn
<1986), destacan la convergencia de los factores en unos pocos de carácter muy general: además de
la Inteligencia fluida y cristalizada, una capacidad Gv de visualización e inleligencia general
espacial; el Gr como fluidez general y un tercero Gs” de Rapidez General.
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En la revisión de Cánovas (1986), se hacen referencias a una teoría triádica con tres tipos
de componentes de la aptitud intelectual: las capacidades. los poderes y las acciones. Las
capacidades son las anteriormente citadas de carácter muy general y que afectan a todas las
ejecuciones cogrtitivas.
Los poderes son factores limitados al funcionamiento de determinadas áreas neuronales,
y viene,~ a ser lactores de segundo orden. Y las acciones, que se conesponden con las aptitudes
primarias.
Snow (1980>. Snow, Kyllonan y Marshalelc <1984), en el marco de la teoría de Cattell.
obtienen estructuras similares a un rádex de Cuttman. (GRAFICO 1.12>. El rádex está formado por
algunos conglomerados que destacan la posición central en el rádex de la inteligencia fluida, en
GRAFICO 1.12
Ad.pdo de Snow-ICyDonan. Mz,,balek 0fl4)
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Adaptado d. Eyse’& (5979>
l-lans J. Eysenck en su obra The strial/ere and ¡oeas’¿remneni of i¡¡tc-/ligence (1979), muestra un
modelo de la inteligencia ya presentado en 1953 tratando de sintetizar los hallazaos del factor e
de Soearman, los factores primarios de Thurstone (diferenciados en procesos mentales y material
de sesO, y lo que llama calidad en la medida del Cl. (CRAFICO 113>.
Considera que la Rapidez, la Persistencia y la Comprobación de Errores distinguen
cualitativamente un mismo nivel numérico de Cl. (GRAFICOS 1.14 Y 1.15>.
Siendo R Rapidez, C = Comprobación de
Errores y P = Persistencia.
La Rapidez se refiere a la rapidezcor.
que se encuentran las soluciones. La Persis
tencia, al grado hasta el cual persevera una
persona cuando se enfrenta con un problema
difícil. La Comprobación de En-ores se refiere
a la tendencia de una persona a cometef
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Eysenck (1986), sigue presentando un modelo de inteligencia que implique claramente las
bases biológicas hasta el punto de comparar el Cl con la inteligencia’¶&de Hebb y pretender que
esta inteligencia A sea un compuesto de tres partes independientes: rapidoz mental, detección de
errores y continuidad o persistencia. Segúín él el honor de haber propuesto una teoría y una
definición causales de la inteligencia pertenece a Galton al establecer una estrecha relación -entre
inteligencia y tiempo de reacción. Pretende que el PME (o potencial medio evocado> en los
electroencefalogramas es la mejor medición de la inteligencia 4< o del Cl. Será la medición más
importante, hacerla en las bases biológicas.
Era cambio los tests de inteligencia tradicionales servirán para medir la inteligencia E. Y
para ello podemos usar una gran variedad de tests diferentes para diferentes poblaciones. Estos
testo deben basarso en informaciones del análisis factorial e incluye todos los factores de grupo y
aptitudes primarias, que serán ortogonales con respecto a ‘g. con importancia práctica, pe’o no
conectadas cor, la inteligencia ‘A’.
GRÁFICO lis
ERRORES
lRAHSMISION LIBRE DE ERROR
g¿,óa,, de la InteIlgenda A Ila etC ya ‘a taIeUr4a BtEy.~sck MS>
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Louis Guten,an (1954; 1965>, propone una estructura reticular de la intelisencia en su teoría
del RADEX. Cada punto de un círculo puede representar un test. Cuanto más cercano se encuentre
del centro, más próximo a la inteligencia se encuentra. (GRAFICO 1.16).
Siendo C clase de aptitud
NI = nivel de complejidad
En la periferia estarían las aptitudes
medibles menos relacionadas con la
inteligencia.
Un Ráde,c está siempre formado con
dos dimensiones: clase de habilidad medida
por tests distintos, por ejemplo razonamiento
y comprensión verbal. Y por otro lado dentro
de cada clase se pueden distinguir distintos
niveles de dificultad
.
Si atendemos solamente a los distintos niveles de complejidad dentro de una clase de testa.
se pueden ordenar formando un sfmplex de complejidad. La ley o variable de ordenación serán el
más y el menos.
Si atendeníes solamente a la diferencia eníre clases de tesis, síí oste caso de la misma
~..plejidad entre “i ~ Ewdeorde.qó.,sera
circular, no tiene principio ni fin, no es jerárquica, las capacidades adyacentes se puede asegurar
que coinciden parcialmente entre sí.
AR. Jensen, en híerarchíca! theoríesof ¡nodal aH/Uy (1970>, expone sistemáticamente la teoría
de los dos niveles de intelicencia
El N-l (nivel II. es esencialmente la capacidad para recibir o recistrar estimules
almaceí,arlos y reconocery recordar posteriormente el material con un grado elevado de fiabilidad,
Los tests indicadores de la capacidad de este N-I: repetición de dígitos, aprendizaje serial mecánico
y aprendizaje de retención de pares asociados. El N-lI <nivel II). se caracteriza por la elaboración
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Es este, pues, un nivel cognitivo de mayor complejidad en el que se encuentran la mayoría
de los tests de factor g. Corresponde a g y se puede definir como educción de correlalos y
relaciones. Los tests indicadoresde la capacidad de este NI-II son los tests standard de inteligencia,
en particular los culture-free, como Matrices de Rayen. Entiende g como básicamente heredado
y que, medido en tareas de tests es el factor que explica la mayor parte de la varianza. Existen otros
factores de grupo como el verbal, eí espacial, el numérico, el de memoria, que se establecen en una
jerarquía al obtener factores de grupo con el análisis factorial.
Estos dos niveles serían irreductibles el uno
al otro, funcionarían de forma paralela en los
procesos cognitivos del individuo y significarían el
predominio de dos genotipos fundamentales inde-
pendientes. El N-I sería una aptitud para el
aprendizaje asociativo, muy ligada a los primeros
procesos perceptivos, mecánica, poco elaborada
aún, más cercana a la biología. El NI-li seria aptitud
para el pensamiento abstracto, para la resolución de
nuevos problemas, con conceptos más alejados de
su objeto. Los procesos del NI-II dependen funcio -___________________________________
nalmente del N-l, pero no al contrario.
Segx~n Jensen, esta distinción explica el por qué niños con un N-I de inteligencia muy bien
desarrollado puedan fracasar en el NI-II, no ocurriendo lo mismo en sentido inverso, íntegra en esta
concepción las ideas de White (1965), que denomina nivel asociativo y nivel cognitivo a dos
períodos distintos de desarrollo mental.
Asimismo se puede ver la concepción de Piaget diferenciando la lógica formal dc¡ los
períodos anteriores, especialmente el sonsoriomotor, y las ideas de Gagné que trata de construir una
jerarquía generalizada del aprendizaje en función de los diferentes niveles de complejidad.
También está próxima la teoría de Ausubel distinguiendo entre pensamiento memorístico
predominantemente asociativo y pensamiento significativo, integrado en experiencias anteriores y
estructurado jerárquicamente. En todos estos autores los niveles no están separados por un
determinismo genético.
r RAFICO 1.17
j f(I + ji)
Modelo de loasen
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— GRAFICO 1.10
NIVEL II





















POSIC±&n de algunos testa sentate. en el espacio bidimensional determinado por las
dirnenstones-. oult¡aratrnente isparcial—culy.uralnente cargado d~ caFFeli y >5—1 II—II de acaben -
Adaptado de Jensen tl9~Oí
Pero este sistema dedos inteligencias paralelas, aunque explicativas de algunos hechos u
observaciones deja sin explicación otros muchos más que parecen indicar que estas dos inteligencias
no son tan paralelamente independientes. En decisiones educativas crearía graves problemas porque
parecería que a los niños que poseen buena inteligencia N-l y escasa NI-II la mejor solución seria
potenciarles ese estadio de inteligencia con lo que se establecería un sistema claramente
discriminatorio.
Parece mucho más acorde con los hechos la teoría que postula que las habilidades del NI-l
son asumidas evolutivamente en el NI-II. El sujeto, una vez que ha conseguido un nivel aceptable
en esas habilidades dirige su control hacia otras de nivel superior que le demandan más atención
por lo que las primeras se estacionan en su avance, se automatizan en su ejecución. Jensen recibió
leaL de deletreo
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numerosas críticas: ver l-Iumphreys y Dachíer (1969>, Humphreys y FIeishman <1974>, tIerra (1976>,
Staískov Horn y Rey (1980), Vernon <1979>, con relación a que:
1) Los NII y NI-II son distinciones lógicas sin base empíricaen análisis factoriales. Sobre
todo el N-l no se ha demostrado como una aptitud general. El factor de memoria postulado para
este N-I apenas se refiere a amplitud de memoras.
2) NIo confirmación ni de las dis~ibuciones ni de las tendencias a la regresión de los
resultados en pruebas que pretenden medir N-I y NI-II.
).R. Royce, en me/tivariate analysís ansi psychofogica/ /heary <1973). expone una síntesis más
JM~wS~rica que resume eclécticamente las diversas teorías sobre estructura de la inteligencia. Sus
conclusiones, aunque son una sistematización teórica, se apoyan en los estudios factoriales de
Prench <1963>. Cuilford (1967>, Ahmavaara <1967), Pawlik <1966>, y Thurstone (1941). (GRÁFICO
1.19).
Encuentra perfectamente definidos 23 factores orimarios o de primer orden seis
agrupamientos de segundo orden. cuatro de tercer orden. que culminan ene1 factor ‘e’ de cuarto
orden
.
Los factores de primer orden rodeados con un círculo (5. 1’, NI. 1. y. Fsv, Ma, Cs, CfI. son
los que mejor satisfacen un criterio de invarianza los más eslal,Iecidos en las revisiones de autores
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Dentro de las investigaciones que parten del análisis factorial para determinar la estructura
diferencial de la inteligencia, en España, y desde la cátedra de psicología matemática de la
Universidad Complutense se han realizado muchos estudios para desentrañar la estructura de
factores como el MECANICO <Vela y Pascual, 1968>. la COMPRENISION VERBAL <Vela, Pascual.
Díez, 1969; E. Díez, 1975>, el ESPACIAL (Vela, 1967>, la FLUIDEZ VERBAL (García-Alcañiz y ‘Cela
1978; 1980; 1981, j. Muñiz, 1980; 1982, García-Cueto, Muñiz y Yela <1984>, Muñiz. García-Cueto,
Garcia-Alcañiz y ‘Cela <1985>.
Para Mariano Yeta, en La estructura diferencial de la Inteligencú (1976; ¡982; 1987; 1991). la
inteligencia es UN CONTINUO decovariación HETEROGENEOY IERAROUICO. (GRÁFICO 1.20).
Un £Q=EJINUQ,puesto que casi todos los tests de inteligencia presentan correlaciones
positivas de manera sistemática y universal y tanto más positivas cuanto intentan medir funciones
más abstractas. Este continuo se manifiesta dentro de una gran complejidad de factores hasta el
punto que podríamos conseguir a base de formas paralelas cada vez más variadas y menos
correlacionadas, un verdadero continuo de covariación, tanto en un nivel de desarrollo de la
ííateligencia como entre diversos niveles de desarrollo.
1-IETEROGENIED al haberse
determinado claramente diversidad de
factores o núcleos de más intensa coya-
nación, perfectamente diferenciados entre sí,
por ejemplo un núcleo en torno a tareas
verbales/culturales y otro en torno a las
espaciales. Dentro de cada uno de estos
núcleos se distinguen una serie de factores a
su vez diferenciados en varios subfacleres
progresivamente individualizados.
IERÁRDUICO al dorso ‘Ira tendencia
general a covariar. a correlacionar positi- 1 = f (~ ,m ,s .4 de Y~Modele
vamente entre casi todos los tesIs de apti-
tudes intelectuales, que origina que incluso Thurstone acepte la existencia de un factor general de
segundo orde~s o factor general de inteligencia. Este factor g no es un mero ente matemático, pues
es coherente con datos muy numerosos, importantes y reiteradamente confirmados. Este factor
general, universal. opera a través de otros grandes factores: el Verbal, el Lógico y el Técnico, en una
SRAFICO 1.21)
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jerarquía que va ordenando y diferenciando el continuo de covariación en una multiplicidad
prácticamente ilimitada de subfactores.
I-ioward Gardnerensu librofran¡es of ,niad <1983), presenta un modelo de inteligencia por
encargo de la fundación holandesa Bernard Van Leer Poundation. Propone un modelo de múltiples
inteligencias independientes que cumplan los siguientes criterios: (GRAELCO 121).
a> Debe ser localizable en una región concreía del cerebro
b> Debe quedar demostradapor la existencia de individuos excepcionales en esa habilidad.
c) Deben existir una serie de operaciones en la elaboración de la información.
d> Debe aparecer un proceso típico en su desarrollo ontogenético.
e) Debe verse probada y fundamentada en sus estadios evolutivos.
O Debe verse apoyada por hallazgos psicológicos experimentales
g) Debe ser refrendada por datos paicométricos.
1,> Debe manifestarse deí,tro de un sistema simbólico aceptado culturalmente <por ejemplo:
lenguaje, música, signos matemáticos>.












Como se puede comprobar, las tres primeras corresponden a grandes sublactores clásicos
de inteligencia. A ellos añade Gardner otras cuatro, Considera que son independientes, que están
establecidas en parte genéticamente y asociadas específicamente a diferentes estructuras cerebrales.
El aspecto más criticable y dificilmente conciliable es la afirmación de independencia de
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lesionan determinadas partes del cerebro. Hay que recordar que era un especialista en
neurofisiología cerebral.
En realidad la síntesis de Garóner más que una comprobación científica refrendada con
datos empíricos perece una síntesis personal explicable por las actividades que ejerce; investigación
neurofisiológica en el Boston University Veteraras Administrationa, Medical Center. trabajos era el
Project Zero de Harvard erad que estudia el desarrollo de habilidades artísticas en niños normales
y superdotados y profesor en la Boston University Sohoel of Medicine. Cardner parece más que un
científico investigador de psicología, un erudito en el tema, que al hacer una síntesis de su
pensamiento, opta por aceptar el concepto de inteligencia como múltiple (a semejanza de
Thurstone), con siete sistemas de procesamiento en paralelo de la información, sin conexión con
ningún proceso central unificador y considerando cada sistema en estrecha relación con las
concepciones neurofisiológicas que proponen una localización clara para cada habilidad diferente
Recientes intentos de diferenciar la inteligencia académica de la inteligencia práctica fueron
ya iniciados por N. Fredcriksen (1962; 1984; 1986>. que representa un original intento de medir la
inteligencia en contextos naturales, alejado de la medición de Cl académica. Afirma que los
problemas de la vida real están a menudo mal estructurados, no se pueden resolver de mInera
reproductiva, no suelen tener una única solución correcta, se pueden demorar en su solución la
mayor parte de las veces para clarificar mejor sus aspectos confusos, y la mayoda de las veces no
se producen problemas de ansiedad ante la inminencia de tener que resolverlos en un tiempo. muy
estreche. Considera inadecuado el método clásico de medición de testa. porque: 1> No pueden
recoger ni la complejidad ni la inmediatez que ese mismo problema tiene en la vida real- 2> Los
tests. al tener un número prefijado de alternativas, limitan sus respuestas potenciales y 3> La
resolución deí En problema por medio de tosts le aísla de ciertas variables que le acompañan en la
vida real.
Por ello cree que la mejor manera de medir la intelleencia es exooner al sujetos situaciones
shn,,Iadas de la vida real o buscar un procedimiento para observar la resolución de oroblenias en
la vida real misma. Gran parte del esfuerzo investigador lo ha dirigido al desarrollo de esta
metodología naturista, aunque reconoce que es más costosa que la clásica
Para ello ha empleado tes~ como el de formulación de hipótesis y el test de pensamiento
científico (Ward. Prederiksen y Caríson, 1950), o entrevistas simuladas (Frederiksen, Caríson y
Ward, 1984), y la más sofisticada denominada fu basket, que debe su nombre a que los sujetos
recogen en una especie de cesta los problemas que deben resolver <Frederiksen, Saunders y Ward,
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1957; Frederiksen. 1962).
En los lo baskel los sujetos se mueven en contextos reales y deben realizar una tarea sobre
la que antes se les ha familiarizado, por ejemplo en un colegio, exponiéndotes a la resolución dc
algunos problemas que suelen existir realmente. Una serie de jueces categoriza y valora las
respuestas emitidas, tanto con relación a aspectos cualitativos como cuantitativos.
Algunas factorizaciones hechas por Frederiksen muestran la existencia de factores tales
como: intercambiar información, discutir antes de actuar, analizar las situaciones, orga izar el
trabajo. Más que factores clásicos agrupadores de habilidades podrían ser considerados estrategias
de resolución de problemas. Además encuentra que estos factore~ correlacionan poro con los
clásicos de los testa y bastante alto con otras variables biográficas y de personalidad relacionadas
con los mismos. Conduye entonces que los tests son tremendamente restrictivos en su medición
de la inteligencia y que deben ser reemplazados por otros más naturistas.
Schank <1950:1982; 1986). propone otro modelo para medie la inteligencia desde reflexiones
de la inteligencia artificial. Entiende que la intelinencia es la capacidad de comprensión. oue
rnw-tlíca,=aorocesar las nuevas Cxperieneias de acuerdo al sistema cov-nitivo propio de cada persona
y one incluye aspectos cenco creencIas, expectativas, metas..
.
El conocimiento se aln’naceraa en la memoria formando un rspeclnína o estnachara propia
diferenciada en cada sujeto. Con esa estructura se compara. toda nueva información para
comprenderla. Pero podemos contemplaren el espíxtnnn varias esnuct,aras, desde la más profunda
hasta el nivel más superficial. Cuando conecta el ‘suevo conocimiento con la estructura más
profunda se produce una auténtica empada que produce la emoción pues se produce una
comprensión/identidad incluso de metas, creencias miedos.., etc. Si conecta con un nivel
Entermedio se produce una cognición y a este nivel podemos entender cómo piensa o ha pensado
otra persona, estableciendo suficientes vínculos para ello y produce sobre todo sorpresa ante el
nuevo hallazgo y ante las dudas que nos plantea cualquier no-concordancia con nuestras
expectativas. El nivel más superficial lo constituye la conformación de sentido, entendemos un
acontecimiento dentro de un cuadro cohcrnante para darnos seguridad de entender. Generamos
nuevo conocimiento a diverso nivel cuando los procesos de comparación o emparejamiento de la
nueva experiencia con el espectrnríí no es total.
Para medir esta capacidad de comprensión Schank propone sobre todo ura método para
hacer aflorar al sujeto su nivel de comprensión, porque la buena comprensión piensa que es ¡oque
caracteriza mejor la inteligencia humana. Propone una especie de tests de explicación sic coherencia
para ver si el sprciruoí comprende al menos superficialmente los hechos. A continuación otro tipo
de tests o de preguntas explicativas serian las que hacen dar ezp¡icacio,os de fracaso del por qué
algunas expectativas derivadas de nuestra anterior experiencia no se cumplen, produciéndonos
sorpresa. El tercer nivel de preguntas haría referencia al nivel más profundo del espectnírn y lo
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llama de explicación cenlribuycííte. porque se refiere a la explicación de los factores emocionales que
contribuyen a que una persona actúe de una determinada manera.
Schank reconoce que este tipo de test no existe y piensa que es labor de los psicómetras,
no suya que se dedica a la inteligencia artificial. Y reconoce que, como mucho, la inteligencia de
una máquina se queda en el nivel más superficial del especinon, ya es incapaz de sorprenderse y
mucho menos de sentir emociones.
La técnica del Análisis Factorial, iniciada por Karl Pearson, si bien no ha logrado
unanimidad en sus resultados, por la variedad de métodos diferentes propuestos, diversidad de
hipótesis de partida, diversidad de teses facíorializados. sí ha conseguido analizar y diferenciar de
alguna manera la estructura de la inteligencia al menos de una manera estática.
Pero la investigación psicométrica, a partir de la década del 60, se ha visto muy contestada
al llegar aun agotamiento de la investigación correlacional <Martínez Arias 1982; 1987; 1991>-Parece
que las diversas concepciones de estructura de inteligencia (una o múltiple>. puedei~ ser apoyadas
legítimamente por distintos métodos factoriales de análisis. Además la psicometría clásica no ha
podido acceder a las demandas provenientes de la investigación de los procesos mentales
subyacentes a las habilidades que dicen medir. Fue una poderosa técnica para construir tests pero
se ha mostrado ineficaz para desentrañar la naturaleza de la inteligencia.
Martínez Arias (1982: 1991). enumera algunas de las anomalías a que se llega por la
incapacidad de la psicometría lactorialista para llegar a teorías útiles y unificadas:
- Falta de acuerdo sobre la nat,araleza de los factores. Burt, Vernon y algunos factorialistas
ingleses piensan que son meros instrumentos de clasificación sin realidad
psicológica: son artefactos útiles. En cambio Thurstone. Guillord, Caltelí. Rí.íyce,
‘Cela, piensan que son variables independientes que ejercen una real influencia
sobre la conducta.
- Proliferación de teorías particulares acerca del número, composición y estnactura de los
factores, Diferencias en método de factorización, modelo factorial, número de
factores a extraer, selección de tests y de muestras de sujetos... etc.
- los tests, en el mejor de los casos parecen estar midiendo sólo inteligencia académica.
O miden aptitudes demasiado amplias o no miden nada,
- No sirven para generar conatructos explicativos de las conductas al estar basados en
procedimientos arbitrarios que no permiten la explicación de las correlaciones
obtenidas en otros aspectos.
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- No sirven para man diagnóstico eficaz para una mejoría instruccional que ponga de relieve
tas conductas o estrategias particulares que deben ser entrenadas. Lo que se ha
venido considerando como inteligencia está contaminado por la acción de factores
extraños cuya influencia se desconoce.
- No proporciona teorías en sentido estricto para aportar datos inferenciales en favor de
alguna determinada.
- Se había llegado a una excesiva fragmentación, con escasa validez predicliva.
- Los testa actuales parecen presentar reales sesgos culturales y sociales por ¡oque su uso
ha tenido muchos problemas por considerarse discriminativos de determinadas
minorías culturales.
Considera Martínez Arias (1991). que en el momento actual los denominados
procedimientos confirmatorios son mucho más adecuados que los tradicionales métodos
exploratorios y algunas de las críticas anteriores dejarían de tener sentido desde esta nueva línea
interpretativa.
Neisaer <1976>, Gould (1981>. presentan una crítica muy dura a los métodos psicométricos
de medición de la inteligencia afirmando que lo que realmente miden es la inteligencia académica
o las demandas relacionadas con la instrucción escolar que tiene,, poco que ver con la genuina
inteligencia. Neisser indica (1979), que es imposible llegar a una definición satisfactoria de la
inteligencia, no sólo debido a la naturaleza de la inteligencia sino debido a la naturaleza de los
conceptos. La inteligencia, para NIeisser, es un concepto roschiano (ver Roscí, y colaboradores, 1975;
1976>. y como tal carece de rasgos definitorios decisivos.
Carroll (1982>, considera que los tesIs no constituyen medidas cuantitativas ajustadas a
escalas de intervalos, lo que pone en duda sus conclusiones. ‘Cío afirma porque basan sus análisis
numéricos en la hipótesis de que miden variables continuas col, una puntuación continua. Poro oía
realidad no existe en los tests la misma distancia entre los distintos elementos e incluso no podemos
asegurar que los elementos estén midiendo lo mismo, por lo que malamente podemos establecer
una distancia continua entre ellos.
LLegadosa este momento, puede ser interesante recoger una visión general de la evolución
de las concepciones sobre la inteligencia habidas hasta el momento:
Sternberg (1982)1,> hace sobre la idea deque aunque no exista una visión de hacia dónde
va la evolución (o estado final). e incluso aunque Éste estado final no exista, cree captar un
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-novimiento trifásico evolutivo que explica muchas de las diferencias y avances de la concepción
de la inteligencia en los enfoques con base correlacional y los enfoques con base experimental. Se
basa en las apreciaciones de Kuhn (1970>. acerca de la evolución de las teorías científicas.
Representa esquemáticamente las tres fasesde la evolución de la leona. (GRÁFICO 1.22).
La unidad de análisis dentro de un determinado enfoque de la inteligencia está representada por
un círculo. Los círculos con contornos más gruesos ponen de manifiesto la unidad de 0,-den
superior. Los diagramas muestran principios alternativos de organización para estas unidades en
las teorías. El número de círculos y la colocación es tan sólo ilustrativa. (página 1513>.
En la primera fase (lay Ib). la cuestióncentral del debate essi una teoría de la intelisencia
debe ser monista o pluralista
.
l¿AFICO 1.22 Entre las teorías con base
Oc’ correlacional están la monista de
la ib Gb ~ Spearman y la, pluralista de Thomson,O 00000 irreconciliables y sin una resolución laraen favor de una de ellas. La de Spearman
considera la inteligencia producto de un
uníco factor ‘g’ y la pluralista de
Thomson como producto deuna infinidad
~ s independientes entre sí que sc2 a 2 b m al azar para conseguir una con-
d eligente. Ambas doctrinas con-
emplan de alguna manera un contrapeso
a sus ideas: Spearman con la teoría ti-
factorial en la que el factor s o especifico
3 se consideraba necesario para explicar la
multiplicidad de tareas a realizar y para
explicar la no correlación perfecta entre
Ad.pIada de tn.tn~ (15823 ellas. Pero era un factor en realidad con
escasa importancia psicológica, específico y diferente en cada tarea. Y Thomson, explicando la
correlación entre diferentes tareas como un resultado del azar y de que cada tarea compleja
inteligente, y más a medida que son más complejas, requiere una combinación de multitud de
factores.
Esta misma dualidad existe en las teorías con base experimental importantes del momento:
la de la Gestalt con su concepción de la slobaIidad como todo perceptivo irreductible a sus partes
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componentes, su concepcióis del pensamiento productivo como una reestructuración global de todos
los elementos perceptivos que intervienen y son relevantes, y la experimental conductista que
predominaba en los ambientes más cientifistas en los que la experiencia es la recepción de multitud
de estímuloscualitativamente idénticos que sufren en la mente procesosde asociación dando lugar
a los conceptos universales, al conocimiento de leyes, principios generales... etc, pero en la que el
elemento primordial es el estímulo entendido de una manera atomista.
Pero de la misma manera podemos ver en esta dualidad una herencia del pensamiento
filosófico del momento, caracterizado por la polémica entre racionalismos(defensores de estructuras
de conocimiento innatas que dan cuenta de la capacidad de captar las globalidades. las ideas
generales, los conceptos universales, las constancias, en general la Organización que implica el
conocimiento humano etc. >. y los empirismos defensores de ideas asociacionistas, atomistas, que
tratan de explicar esa organización por mera asociación de estímulos diversos, pero que niegan la
posibilidad incluso de llegar a conocer un principio estructurado de organización.
En la semanda fase (2a. 2b>. la cuestión orincipal es silos des criterios anteriores (monismo
o pluralismo>, deben de alcún modo intezrarse de alcuna manera )erárouica o no lerárpoica
.
Entre las teorías correlacionales, las dos posiciones antagónicas de la fase 1, de alguna
manera integran algún elemento que supere sus ¡imitaciones, haciéndola más compleja y tratando
de conseguir un poder explicativo mayor. Sigue habiendo una teoría jerárquica de la inteligencia,
aunque incluyendo sublaclores ordenados inferiores que expliquen de alguna manera la diversióad
y multiplicidad. En esta línea están las teorías jerárquicas (Burt; Cattell; Holzinger; Horn; Jensen;
Rovee; yemen; Eysenck; Yela). Todas propugnan un factor general conceptualizado de forma
cercana al de Spearman, y a su vez algunos factores de grupo menores que a su vez son los que
explican los factores específicos. En esta jerarquía, la mayor parte de autores, aunque con muchas
matizaciones, consideran tres niveles de progresiva generalidal Frente a estas teorías jerárquicas
se oponen las teorías de Thurstone y Guilford, predominantemente no correlacionales entre los
multifactores. Aunque Thurstone de alguna manera considera que los átomos o aptitudes primarias
están a su vez formando algunas estructuras relacionadas, no son totalmente independientes entre
sí y la de Guilford en recientes escritos <1980). asume también que los factores no son
independientes.
También crí la psicología del Procesamiento de la Informacióis se encuentra,, estos dos
modelos que reproducen a otro nivel las tensiones monismo/pluralidad: los sistemas de
procesamiento de la información que tratan estrictamente de trasladar su modelo a un modelo que
funcione Cci un ordenador, no se alejan básicamente de las posiciones asociacionistas y tienen
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grandes dificultades de explicar por ejemplo el nacimiento del significado, el proceso de aprendizaje
y de formación de conceptos abstractos. Porque la información que inicialmente introducen en el
ordenador <inputs>, es una información inestructurada y sin significado, es una información cuyos
componentes de información (bits>, son cualitativamente iguales, después no se puede postular
unos procesos que seleccionen cualitativamente esa información, porque. ¿De dónde nacen esos
procesos selectivos de significado, si lo único que manejan son bits de información que no poseen
esa capacidad de diferenciación cualitativa? Por ello los sistemas de producción de Newell y Simon
(1972), Newell <1973>, el ACT (Adaptative Control of Tbought) de J.R. Anderson (1983), la teoría
dolos esquemas de Rumelhart <1980; 1984). Rumelhart y Norman <1981); Piorman (1982>, el míadelo
<Induction, proceses of inference, learning arad discovery) de Hollarad,holyoak, Nisbett y Tbagard
(1986), son en el fondo atomísdco/asociacionistas aunque de alguna manera se intenta reproducir
los procesos de aprendizaje y búsqueda de significación y por eSO seleccionan procesos que están
muy interrelacionados unos con otros. Por ejemplo en el sistema ACT de Anderson proponiendo
un sistema compuesto por tres memorias relacionadas: memoria declarativa, memoria de
producciones y memoria de trabajo, aunque ninguna de ellas se erige en primer motor que dispare
la produccióndel programa oque dirija preponderantemente a las demás. Estos modelos, entonces.
sedan ejemplos de la fase 2b.
En cambio, en otros modelos del Procesamiento de la Información, cuando no buscan una
réplica exacta en un programadeordenador se postulan procedimientos directivos que jerarquizan
la cjecución inteligente. Brown (1978), distingue entre los procesos metacognitivos: supervisar.
controlar, dirigir, y los procesos cognitivos como por ejemplo recuperar de la memoria, visualizar.
Hunt <1986>. afirma que los niveles más bajos de conocimiento implican unos conjuntos de
estrategias que no pueden utilizarse en los niveles más altos. Como señala Sternberg (1982:1, hay
muchas teorías que implicitamente establecen una jerarquía organizada en la producción inteligente
aunque no hablen explícitamente de procesos ejecutivos, ni metacognitivos, ni directivos, en
oposición a otros componentes de menor categoria. Por ejemplo la teoría del aprenílizaje
significativo de Ausubel puede también ser un ejemplo de jerarquización de estructuras siendo el
aprendizaje memorístico meramente asociativo el más bajo en la escala, y el significativo el que lo
redimensiona. Sería como una estructura cognitiva que contiene ideas incluseras o ideas con las que
puede ser relacionado el nuevo material.
En la fase 3. la cuestión princinal es de oué modo los criterios jerárquicos y no lerárquicos
pueden ser integrados en algún sentido
.
Los dos criterios de la fase 2 combinan en un único criterio que lo abarca todo. La idea de
los diferentes órdenes de unidades (jerarquías>, se combina con la idea de un solapamiento de
unidades <no jerarquía).
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Entre las teorías con base correlacional de la fase 3 éncuensra la de Guttman, al combinar
el símplex y el circumplejo.
Entre las teorías de la inteligencia con base experimental se sitúan las del Procesamiento
de la información que tratan de combinar aspectos de las teorías con, y de las teorías sin procesos
ejecutivos cualitativamente diferentes. Un esbozo de lo que deberá ser esta teoría: deberá aceptar
dos clases de sistemas de procesamiento:
1) Un sistema de procesamiento global que se pone en funcionamiento sobre todo en breas
para las que se tiene poca experiencia, en situaciones en que no hay familiaridad en la solución del
problema que ha surgido. Este sistema es jerárquico, controlado por una única instancia, selectivo
de los componentes que cada vez se quieren activar.
2> Una multiplicidad de sistemas locales específicos de dominios o tareas en las que se está
bastante familiarizado, automáticos, no jerárquicos, requieren poca atención, la activación se realiza
en todos los componentes. Al no ser jerárquicos pueden actuar en paralelo multitud de sistemas
locales a la vez. Aunque deberá existir alguna manera de comunicación entre estos sistemas locales,
de manera que al familiarizarse con varios de ellos se encuentren subprocesos comunes que
faciliten y agilicen la ejecución.
- Los dos sistemas deben estar conectados, de manera que cuando el sistema global se va
familiarizando con algunos procedimientos, transfiere a los locales esos procedimientos. Y cuando
cualquier sistema local se enfrente sin éxito a un problema transfiere el control de la situación al
sistema global. Un experto maneja muy bien algún sistema local por manejar una amplia gama de
situaciones en él, tener almacenada mucha información y ser capaz de procesaría con rapidez. Un
nos-ato, en cambio, no puede utilizar un sistema local basta que no se familiariza con él.
Una vez llegados a este extremo de la <ase 3, caben tres posibilidades de seguir avanzando
en la concepción de la inteligencia: a) El estancamiento que conduce a la pérdida de interés por el
enloque del problema e incluso del mismo problema. b> Un nuevo subenfoqwe: una nueva manera
de pensar dentro del mismo enfoque general, lo que origina una visión relativamente novedosa del
problema. c) Un nuevo enfoque: se adopta una nueva manera de estudiar la inteligencia, que trata
de los antiguos problemas de una manera totalmente nueva oque trata nuevos problemas de una
manera nueva. En este caso la teorización sobre la inleligencia empieza de nuevo en la fase 1.
En realidad Sternberg0pta por seguir avanzando en el estadio 3, evitando al mismo tiempo
cl estancamiento y tratando de unir las teorías de base correlacional con las del Procesamiento de
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la Información, su teoría componencial de la inteligencia.
El Congreso de Pittsburgh (1976>, puede ser considerado otro hito en cuanto a establecer
una reflexión acerca de reconsiderar la investigación de la inteligencia con postulados más acordes
con las corrientes cognitivas en alza (Resnick, 1976>. Se constató que no existía unanimidad en lomo
al concepto de inteligencia. En opinión de Resnicis el camino seguir se centraba en estas
consideraciones:
- Continuar con los estudios de los procesos.
- Proseguir con la combinación de conceptos y métodos de la psicometría y de la psicología
experimental.
- Apoyar las investigación en tesis referentes al criterio, más que la de los tesis normativos
tradicionales.
- Preocuparse por el diagnóstico más que por la predicción.
-Tener en cuenta, en los trabajos, su interés para la mejora de la inteligencia.
Pero el fracaso del conductismo en explicar por ejemplo las tendencias de aprendizaje
selectivo, la adquisiciónde significados complejos, la adquisición de representaciones que difieren
de las contingencias externas, fue arrinconándolo a partir de la segunda mitad del siglo, a pesar
de los esfuerzos de neoasociacionistas como Aguado <1983; 1984; 1989>, Dickinson (1980; 1985).
Mackintosh (1983; 1985; 1986>. Rescorla (1980; 1985; 1987), Tarpy <1985), por profundizaren las leyes
de la asociación. De hecho muchos conductistas parecen aproximarse cada vez más a las posiciones
de la Teoría de la Información.
Por ejemplo ya desde Karl Lashley <1929). se observan procesos selectivos en las conductas
de los animales que Krechevsky <1912), denomina hipótesis y que Spence defiende como
subproductos de la misma historia de refuerzos de los animales. Levine (1939>, introduce
definitivamente eí concepto de hipótesis en su teoría mediacional para explicar el aprendizaje
discriminativo, por ejemplo de conceptos, como una comprobación de hipótesis. Esta teoría fue la
que guló el famoso estudio de Bruner, Austin y Coodnow el, su libro a st Uy of thinkhug (1-956):
incluso denominaron estrategias a estos procesos de búsqueda. Identifican dos estrategias en un
método denominado de recepción en el que los sujetos debían adivinar a qué concepto nos
referimos al presentarle uno de los estímulos e indicarle que era un buen ejemplo del concepto a
adivinar: la estrategia total que consiste cr, tomar como atributos Indas las variables del primer caso
positivo eliminando paso a paso algunas variables a medida que no se confirman en estímulos
posteriores y la estrategia parcial que consiste en tomar como hipótesis alguna o algunas variables
del primer caso, que se mantendrán o sustituirán por otras a medida que se confirman o no en
casos sucesivos. De este estudio a estudios claramente comprometidos con los cognitivismos del
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procesamiento de la información había ya pocos pasos que dar.
Y es que el nacimiento de otras ciencias como:
1. La lingilistica de Norman Chomsky (1939), que muestra la incapacidad de las
gramáticas probabilisficas para explicar el lenguaje humano. Propone la gramática generativa que
explica mejor el sentido profundo del lenguaje, la creatividad lingiiística, la capacidad de producir
y entender oraciones no escuchadas nunca anteriormente. Es una búsqueda de las reglas
gia-naticales básicas incluso para diferentes culturas, y por supuesto lenguas.
2. La cibernética de Norbert Wiener <1948), que inventa mecanismos de
autorregulación y retroalimentación que permiten guiar e ir corrigiendo la trayectoria de, por
ejemplo, misiles.
3.La teoría matemática de la comunicación de Claude EA. Shannon (1938; 1948>.
La comunicación entre un receptor y un emisor puede ser analizada independientemente de su
contenido. Un mensaje puede codificarse en forma de señales eléctricas y transmitirse con total
fiabilidad aun cuando el transmisor no conozca el significado.
4. Sobre todo, el desarrollo de las bases matemáticas de la teoría de la
computación, la máquina inteligente de Alan Ni. Turing <1936>, que hipotetiza acerca de la mente
humana como un sistema computacional cuya única limitación era la de la capacidad de
almacenamiento y la escasa velocidad de procesamiento. La idea fue desarrollada por John von
Neumann <1958>, al introducir la idea de la posibilidad de un programa que guíe a la máquina
computadora.
El primer ordenador digital se construyó en Princeton al comienzo de la década de los
cincuenta tajo la supervisión de von Neumann. En la década deles sesenta se asiste al desarrollo
del computador digital, inicialn,ente una gigantesca máquina capaz de realizar cálculos con una
velocidad y fiabilidad inererníes. pero que poco a poco se fue utilizando para usos cada vez más
sofisticados y al parecer, como postulaban Turing y von Neumann, con capacidad para describir
cualquier comportamiento en base a unas operaciones elementales especificas.
Así Newell y Simon <1972), presentan un modelo, el so/ucíonadcr general de problemas que
permite afrontar desde el ordenador los procesos necesarios para resolver problemas. Este hecho
en apariencia simple revoluciona las perspectivas de la psicología en uso, al ofrecer un mecanismo
que se piensa análogo al pensamiento. Pero no dirime las perspectivas antagónicas enfrentadas
hasta el momento, sino únicamente cambia el acento de ellas. Así la Teoría de la Información en
su vertiente más ortodoxa que trata de llevar al máximo la analogía del ordenador con la mente,
ha ido pasando al diseño de sistemas expertos en el campo de la inteligencia artificial en el que los
conocimientos específicos son muy importantes, y no ha podido en el fondo salirse de los
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presupuestos asociacionistas del conductismo, al intentar falsar las teorías a base de reglas
sintácticas que conectan información atomística, pero a velocidad y en cantidades antes
inimaginables. Algunas teorías más actuales como el ACTo Adaptatioe Control of Thenght (1982>, de
John R. Anderson, la teoría de los esquemas de Rumelhart y Norman (1975; 1980), y la más reciente
de la Inducción Pragmática de Holland y Colaboradores (1986), no pueden superar por ejemplo la
imposibilidad de los asociacionismos para explicar el nacimiento de un pensamiento
verdaderamente nuevo. el nacimiento del significado de los conceptos, los procesosde pensamiento
creativo, así como su génesis... etc.
Newell y Simon (1972; 1976), Newell (1981>, están entre los iniciadores de la Teoría
Psicológica de la Información al proponer simulaciones de procesos lógicos a base de designar,
manipular e interpretar símbolos. Primero el sistema debe ser capaz de representar simbólicamente
hechos externos, objetos, relaciones entre objetos y hechos. Segundo debe ser capaz de representar
las operaciones con estos símbolos para construir nuevas relaciones, copiar.ordenarete, tornar y
depositar conjuntos simbólicos en algún depósito de memoria y finalmente próducir un resultado
induso decodificando o traduciendo los simbolismos a otros reconocibles por la persona. Baddeley
<1983) propone la idea de un necanismo central controlador del sistema para ordenar los procesos.
La analogía del ordenador ha suplantado a otras antecesoras, mucho más mecánicas como
la tablilla de cera, la de una central de comunicaciones. Pero otras corrientes cognitivas que usan
sólo la analogía del ordenador como referencia, y pretenden conocer más directamente el
pensamiento humano, asumiendo el principio de que jamás será equivalente al de una máquina y
por lo tonto no puede ser falsado estrictamente por ésta, cobran un auge inusitado retonsando las
corrientes estríicturalistas (Cestalt; Baidwin; Bartíetí; Piaget; Vygetsky>.
De nuevo se pueden reconocer los des ancestrales enfrentamientos: idealismo versus
realismo de la filosofía griega, empirismo versos racionalismo de i~ filosofía moderna, y
asociacionismo versus estructuralismo organicista del inicio de la psicología como ciencia.
La dominancia de una de estas dos corrientes cognitivas va a depender en gran medida del
avance de las ciencias de la computación y de su éxito en simular el pensamiento analógico más
que el digital por un lado y de la capacidad de los estructuralismos de explicitar más
adecuadamente el nacimiento y el cómo funcionan las estructuras molares que preconizan como
base explicativa del pensamiento. Por el momento siguen pareciendo líneas irreductibles la tina a
la otra. Una tercera -vía pasaría por una integración de las dos corrientes.
Los organismosvivos transforman la información que reciben en un código de símbolos.
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que no son más que esquemas interiorizados de acciones, imágenes, conceptos, sonidos, palabras.
Así la conducta inteligente es un tipo de tratamiento de la información basado en símbolos y en
estrategias de transformación mental que se integran en planes dirigidos a un objetivo.
Podríamos considerar el año 1956 el fundacional de la nueva psicología cognitiva con
ocasión del Segundo Simposio sobre Teoría de la Información, celebrado en el Massachusetts
Instituta of Technology. En él Alíen Newell y Herbort Simon presentan por primera vez un
programa de ordenador capaz de hacer la demostración de un teorema <El Teórico Lógico, rL, que
logra en principio demostrar 38 de los 52 teoremas del capítulo 2 d~ los principia ,nathematica cia
Whitehead y Rusalí). George A. Miller en su artículo acerca del mágico ,íá,nero siete más o ‘nenes das
defiende la e,dstencia de límites de la memoria inmediata, en torno a la posibilidad de recordar
siete elementos aislados, aun cuando indica que el establecimiento de agrupaciones permitirla
aumentar esta capacidad al tomarse cada agrupación como un elemento. Asimismo muestra que
el concepto de planificación jerárquica es central para la -vida mental y está estrechamente
relacionado con los programas de ordenador. Noam Chomsky presenta su enfoque transformacional
de la gramática. Karl Lashley (1951>, denuncia su conductismo expresando dudasacerca del análisis
de conductas tales como tocar el piano o hablar esponláneamente. Lndicando que deben dkpender
de una jerarquía de controles derivados de las intenciones del individuo. Ese mismo año Bruner,
Goodnow y Austín publican a sií~dy of thiokfng, y va progresivamente adquiriendo relieve la obra
de Binet, Bartlett, Piaget, Vygotsky, la Gestalt... etc, que ya venían trabajando desde presupuestos
mentalistas, no conductistas.
H. Cardner (1985>, indica como características de la nueva ciencia cognití-va:
Centrales, nucleares:
* Postular la necesidad de la representación como base simbólica con la que trabaja la
mente.
• Relación de alguna manera con la analogía del ordenador como procesador de la información.
La simulación de algún proceso de pensar en los ordenadores considera que ejerció un
efecto profundamente liberador en todos los estudiosos vinculados a la explicación de la
mente humana.
Ptriféricas:
* Atenuación de la importancia atribuida a los afectos, el contexto, la historia y la cultura, no por
creerlos poco importantes sino por creer que son variable muy confusas que entorpecerían
e incluso impedirían su avance.
• Creencia en la validez de estudios inlerdisciplinarios. aun cuando la aparición de una ciencia
cognitiva unitaria parece aún lejana.
* Hundir sus raíces en la tradición filosófica clásica por estar abordando los mismos problemas
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que la filosofía apistemológica se había planteado desde los primeros filósofos griegos.
Bajo Delgado y Cañas (1991>. resumen en tres los supuestos fundamentales:
1> Todos los sistemas cognitivos son sistemas de símbolos y alcanzan su inteligencia a través
de la conversión de hechos internos y externos en símbolos, y a través de la manipulación,
transformación y combinación de estos símbolos (Norman 1981; Winograd y flores, 1986;
Beden, 1988).
2) Todos los sistemas cognitivos comparten un conjunto básico de procesosmanipuladores de
símbolos. Por tanto, los sistemas cognitivos humanos y artificiales tienen en común estos
procesos computacionales por los que los símbolos o representaciones se memorizan,
interpretan y transforman <Boden 1988; Winograd y Flores, 1986).
3) Una teoría sobre la cognición se puede implementar en un programa de ordenador con un
formalismo simbólico apropiado, de forma que cuando el programa se ejecute en las
circunstancias apropiadas, produzca la ceísduct-a observada (Winograd y Flores, 1986>.
Se pueden considerar tres grandes grupos de cognitivismos. El primero, europeo, que
deriva de la tradición meníalista de la historia de la filosofía y de las ideas de la Cestalt y la
Escuela de Wúrsburgo: Binet, Bartlett, Wertheimer, Kúhler. Koffka, Dunckcr, Vygosky, Luria,
Bruner, Baldwin, Piaget Pascual Leone, Case. Es ci bloque más claramente organicista y
estructuralisía. El segundo, anglosajón. seria el derivado de la Teoría de la Información, que Loma
la analogía del ordenador en su sentido más estricto, acepta la mayoría de los conceptos de la
Teoría de la Información y que pretende hacer directamente en ordenador réplicas de las
actividadesmentales: Newell y Sirnon (1953; 1972), Klahr y Wallace (1976), Neissor (1976). Lach,nan.
L,clsman y Buuterficld (1979), Andersen (1982; 1983), David Rumelharí y Nonnan <1978). Holland
(1986), Johnson-Laird (1988): es un bloque en gran medida continuador de algunos do los
presupuestos del mecanicismo asociacionista aunque acepía que ci estudio de les proí:esos
mentales es objeto científico. Yel tercero x=dr< or conctituido por los conexionismos, que en los
últimos años van recibiendo un impulso estraerdinario y están inspiradas más en la organízacuon
cerebral que en la analogía del ordenador. El conocimiento consiste en patrones diferenciados de
conexiones, no en unidades centrales de procesamiento. En realidad pueden considerar que existen
millones de unidades de procesamiento interconectadas y trabajando en paralelO.
Rusenblatt (1961), propone que los patrones podrian identificarse utilizando un dispositivo
que denomina percq;tni.í. Consiste en una retina artificial, conectada a ul, conjunto de unidades de
entrada, las cuales a su vez están conectadas a unidades de salida. Las unidades tienen un umbral
y sólo en el caso en que la suma de los valores que recibe una unidad exceda su umbralla unidad
se vuelve activa.
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El perceptrón recibe retinalimentación sobre su actuación. Si el perceptrón falla en la
detección del patrón cuando está presente, todas las fuerzas de conexión de las unidades activas
se incrementan y a la vez que se rebaje el umbral da la unidad de salida. A la invarsa,si el
perceptrón responde erróneamente que el patrón es~ presente cuando no lo está,todas las fuerzas
da conexión de las unidades activas con la unidad de salida se reducen.
El conexionismo según Johnson.Laird <1988>, está en estado de desarrollo. Su importancia
para la ciencia cognitiva puede estar en ayudarnos a entender que los símbolos no deben
necesariamente representarse como entidades separadas. Los procesosconscientes pueden depender
de la manipulación de tales símbolos, pero los inconscientes pueden no ser operaciones ocultas
ejecutadas sobre el mismo tipo da símbolos.
Un profundo intento integrador de las corricístes psicométricas y del procesamiento de la
información lo lleva actualmente a cabo Sternberg. tratando de enlazar los hallazgos de los
psicómetras con los de la teoría de la información. Otro intento integrador entre teoría evolutiva
y teoría de la información lo protagoniza Robbie Case.
Aunque el procesamiento de la información no es en si una teoría integradora, más bien
parece una colección de temas parciales de estudio con una gran disparidad metodológica, parece
que actualmente la mayoría de las tendencias integradoras quieren participar de su corriente
vivificadora.
Neisaer <1979>, después de asegurar la imposibilidad de definir la inteligencia por ser un
concepto Rosehiano que carece de rasgos definidores definitivos, enumera algunas de las
características de la persona protetípicamente inteligente: fluidez verbal, capacidad lógica, amplios
conocimiento generales, sentido común, ingenio, creatividad, ausencia de prejuicios, sensibilidad
a las propias limitaciones, independencia intelectual, apertura a la experiencia y otras similares..
Martínez Arias (1982), comenta a Neisser (1979), compartiendo su optimismo deque os
avances en psicología cognitiva van a permitir la justificación teórica del concepto de inteligencia
y enuinera los siguientes requisitas para ello:
1. Las teorías de la inteligencia han de ser suficientemente generales, de modo que tengan
cabida en ellas toda la amplia variedad de fenómenos considerados como intelectuales.
2. Deberán ser suficientemente precisas y consistentes, de tal modo que puedan ser
trasladadas a un modelo de ordenador o a un modelo matemático.
3. Han de permitir la construcción de pruebas válidas para el diagnóstico, permitiendo
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pasar de los tests normativos a los tests referidos al criterio (Glaser 1976; 1980). base de la detección
de fallos en las operaciones mentales y de una educación adaptada a las diferencias individuales.
Y llegamos al intento de réplica del congreso de 1921, organizada por Stemberg y
Detterman (1986). en el que se recogen y contrastan las opiniones de 26 autores relevantes en este
tema, del área angloparlante. Nos servirá su sintesis al final de este capítulo para opinar acerca del
estado actual acerca de la naturaleza y definición de la inteligencia. Pero antes es importante
analizar algunos inícístos por seguir la línea de la investigación psicométrica cal menos de utilizar
los tests para estudiar proceses mentales y acercarse a los centros de interés del Procesamiento de
la Información. Porque existen algunosintentos por seguir avanzando cío el concepto de inteligencia
seguido por la psicometría clásica, es decir utilizando tests como reactivos de medida. Entre estos
nuevos intentos podemos citar los racionales, los experimentales, la simulación por ordenador y
la teoría componencial de Sternberg. En las siguientes reflexiones seguimos de cerca las ideas
expuestas por Rosario Martínez Arias (1987; 1991).
1.1.1. ANALISIS RACIONAL DE TESTS FACTORIALES
Se basan en una hipótesis del funcionamiento de la inteligencia que tiene en cuenta por un
lado los resultados de los análisis factoriales en la detenninación de los factores y por otro
conocimientos de procesamiento óela información.Peco indavia utilizan los lactoxes como variables
independientes, tratando de explicar el por qué son causas de diferencias individuales.
Es juste conceder un lugar destacado en esta dirección a la teoría de Cuilford <1967; 1972)
que desde su primera formulación trató de conectar con los procesos mentales (GRAFICO 123X
siendo esta dimensión uno de sus parámetros para determinar la existencia de un factor. Hasta
entonces sabía primado el contenido sobre la operación. Incluso Guilford (1967; 1972). había
alertado sobre cl hecho de que los análisis factoriales sesgan los factores a favor de los contenidos
y parece que son menos sensibles a diferenciar las operaciones requeridas.
Guilford trata de integrar una arquitectura mental como suponer un almacén de
información en el que están depositados los contenidos figurativos verbales, simbólicos y sociales
un espacio de producción u operación con estos contenidos y una respuesta o produccion. Un filtro
inicial selecciona la información relevante proveniente tanto de la estimulación externa al sistema
como de la recuperación de la información de la memoria. ½evaluación podría en parte equivaler
a los procesos de control ejecsítivo.
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Carroll <1976; 1978; 1980; 1983), para explicar cómo son procesados los 74 tests
correspondientes a 24 factores fundamentales y sólidamente establecidos, recogidos por eí KIT de
French, Elcstrom y Price, kít of refcrtvíce tesIs for cognítize facters <1963), sostiene que los tests
constituyen tareas complejas con muchos elementos que a menudo se solapan lo que explica su
tendencia a correlacionar entre sí. Por ello sería interesante especificar las características del
estímulo y de las respuestas de los tests, así como la naturaleza deles sistemas productivos y los
componentes de memoria implicados.
Postula la existenciade tres tipos de memoria siguiendo el modelo de memoria distribuida
de E. Hunt (1971): STM, Lrvl e ITM o memoria a corto plazo, a largo plazo e intermedia. Al mismo
tiempo se basa también en la concepción de sistemas productivos siguiendo a Newell y Simon
(1972), que controlan eí flujo de la información y que tienen codificadas las instrucciones que se le
dan al sujeto, es decir las instrucciones de la tarea. Pero al mismo tiempo el individuo tendráuna
manera peculiar, diferencial. de tratar la información, como:
1> Diferencias en la composición y ordenación de los conjuntos de condiciones/reglas.
iSRAFICO 1.23
Adaptado de Cuiil~d <1957; 1512)
so
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2) Diferencias en los parámetros temporales asociados con estas condiciones/reglas.
3> Diferencias en la ejecución real de la tarea, en el éxito ante la tarea.
Carroll trata de reinterpretar los factores en sus implicaciones con esos modelos, siguiendo
en realidad un camino contrario al seguido hasta ahora por los anátisis experimentales que tratan
de investigar en los procesos de resolución de tests. Para ello analizo las características de las tareas
implicadas en cada tipo de testa, para decidir qué memoria usa, qué operaciones, estrategias o
ejecuciones requieren. Martínez Arias <1991) enumera y define los procesos elementales definidos
por Carroll:
* Monitorización o guía de los restantes procesos.
• Atención o expectativas deles sujetos respecto del número y tipo de estímulos presentados.
* Aprehensión o registro del estímulo en un buffer sensorial.
• Integración perceptiva, consistente en la percepción del estimulo o logro de la clausura
perceptiva y su emparejamiento con una representación formada previamente en la
memoria.
* Codificación o formación de una representación mental del estímulo y su interpretación, en
térn,inos de asociaciones con atributos existentes en la memoria.
• Comparación o juicio sobre la igualdad o no igualdad de estímulos.
* Formación o juicio sobre la igualdad o no igualdad de estímulos
Formación de co-representaciones o establecimiento de nuevas representaciones en la memoria
asociadas con otras ya existentes.
* Recuperación de la ce-representación o búsqueda en la memoria de F:ina representacion
particular en asociación con otras, sobre la base de alguna regla.
• Transformación o modificación de alguí;a representación con arreglo a instrucciones específicas
<p. ej., hacer una rotación mental).
* Ejecución de operaciones sobre alguna representación, para que se produzca alguna respuesta
abierta o encubierta.
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La SrM parece estar relacionada con 8 de los factores sólo uno con MIP y los restantes 15
con la LrM. Postula ademásuna serie de procesos de control. Los 8 factores relacionados con la
STM se relacionan con procesos de control atencional dirigidos a retenes sensoriales, 7 de ellos a
visuales y el octavo a retenes visuales o auditivos. Ere los relacionados con la LTM los procesos de
control parecen referirse más a operaciones de bósqueda y recuperación de la información. En las
operaciones también se indican aquellos parámetros que pueden ser relevantes para las diferencias
individuales: T paralos temporales, C paralos de contenido y P para la probabilidad que ser usada
pOr ci Sujeto.
Stankov <1980). utiliza los 24 tests de Carroll para- realizar un análisis de Cluster y
encuentra los siguientes conglomerados: Inteligencia General fluida y Cristalizada, Visualización
General Primera, Razonamiento, fluidez - Visualización General Segunda.
Actualmente los clásicos psicometristas, como Catíelí. Eysenclc, l-lorn parece que van
adoptando un vocabulario y conceptos cercanos al del procesamiento de la información, y buscan
[loa aproximación que tenga en cuenta los procesos mentales implicados en las tareas de realización
de testa.
112. ANALISIS EXPERIMENTALES O MODELOS DE CORRELATOS COGNITIVOS
Trata¡x de averiguar los procesos o mecanismos básicos implicados en la resolución de los
tests tradicionales.
El procedimiento, a rasgos muy generales, consiste en:
l~ Discriminar dos grupos de habilidad extrema en resolución de un determinado tipo de
test que supuestamente mide una habilidad determinada. (A veces se utilizan grupos extremos de
edades que presentan diferencias acusadas en determinada aptitud).
2~ Ejecución en laboratorio de un grupo de tareas supuestamente básicas e implicadas en
la habilidad sometida a estudio.
35 Obtener las correlaciones (correlatos), entre ambos tipos de medición <tests y tareas en
laboratorio), para tratar de determinar el grado en que participan estas habilidades básicas en la
medida por el tese.
Los supuestos básicos intuyen que la actuación psicológica depende de unas pocas
aptitudes básicas, que, de alsíarse, podrían explicar una gran variedad de tareas. Estas aptitudes
o componentes básicos tienen que: Al Ser fiables e independientemente medibles. B) Ser
goiseralizables a una variedad de tareas. C) Poseer validez de comastructo.
34
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La mayoría operan con la variable dependiente Tiempo de Reacción o Latencia de
Respuesta.
1.1.2.1 - Tareas experimentales y sus correlatos psicométricos
Existe una gran variedad de tareas experimentales que se han tratado de correlacionar con
resultados de tests para tratar de desentrañar los componentes que puedan estar a la base de su
realización. Entre ellas, por ejemplo:
1> MedIción del tiempo de reacción simple (TRS), o velocidad pura. Aunque ha habido
grandes defensores (Galton; Cattell; Berger; Eysenck; Jensen>, los niveles de correlación entre
tieme,os de reacción simole y la inteligencia son bastante débiles- Wissler (1901), obtiene
correlaciones cercanas a fi por lo que desaconseja el uso de los tesIs en psicología experimental (usó
tesis de Galton de reacciones motoras a estímulos sensoriales>. Lt-mmon <1927; 1928), también
obtiene correlaciones cercanas a fi. Jenseos (1980), publica correlaciones entre -15 y -.10.
2) Velocidad de elección o de toma de decisinnes (TRE), ante est(mF:ilos sencillos. Las
correlaciones parecen aleo mayores. Jensen (1979). desarrolla un paradigma experimental que
discrimína entre Tiempo de Decisión (TV>, y Tiempo de Movimiento <EM). el transcurrido entre
la presentación del estímulo y la respuesta. jensen y Munro (1979), encuentran correlaciones de
-.39 entre inteligencia y TI), de -A3 entre inteligencia y TM. Jensen y otros <1981>, utilizando
grupos muy diferenciados en inteligencia encuentra correlaciones entre 15 medidas de inteligencia
y la puntuación compuesta (TM-TD), que oscilan entre -.20 y -.58.
Smith y Stanlcy (1980>, utilizando TRE para 2,4 yS estfmulns nn encuentran correlaciones
significativas entre dichas medidas y un factor general verbal en una muestra de mujeres, pero si
en una de varones, en la que la correlación fue dc -.41, llegando a la conclusión que la correlación
aumenta cuando las tareas tienen onayor saturación en el factor espacial.
Nettelbecky Lally (1976), presentan otro modelo experimental como indicador dela rapidez
perceptiva que denominan Tiempo de Inspección <TI), y que describen como tiempo mínimo de
duración de la exposición a los estímulos para que el sujeto los disaimine. Inicialmente encuentran
mF:iv altas correlaciones entre esta variable y una media del cociente intelectual comprendidas entre
-.92 y -.89, pero lo fueron en una muestra de valores muy extremos de Cl. Pero los resultados bajan
a correlaciones débiles cuando se utilizan muestras más homogéneas.
En opinión del mismo Nettclbcck (1982>, estos resultados no proporcionan evidencia
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suficiente de correlación positiva con Cl y mucho menos de altas correlaciones que pem-iitan indicar
que inteligencia sea por ejemplo rapidez de aprehensión. yemen (1983), sugiere que las
correlaciones encontradas pueden indicar la velocidad con que los sujetos realizan tareas básicas
sobreaprendidas implicadas en la ejecución de los tests, pero no ob-o tipo de rendimiento intelectual
superior. Martínez Arias <1987), indica que lo único consistente en esta línea de investigaciones
parece ser la ley de Hick <1952): el 1X aumenta linealmente con los bits de información. A mayor
cantidad de bits a procesar más largos serán los TR.
3> Velocidad de acceso léxico en memoria a largo plazo, con la tarea de clasificación de
letras de Pesner y Miteheil (1967). consistente en mostrar pares de letras al sujeto para que
determine su igualdad o diferencia física (IP), nominal <lP~. o de categoría (IC). En las tres
condiciones se presuponen procesos de codificación inicial, de decisión, de selección yde ejecución.
Por ejemplo se estípula que el tiempo requerido para la tarea de identificación de nombre (U’4),
restado del requerido para la identidad física (119-e indicará el tiempo de acceso a códigos
sobreaprendidos en la memoria a largo plazo, cuya variabilidad correlacionará con la inteligencia
det sujeto.
l-{unt, Lonneborg y Lewis <1975>, utilizando la diferencia entro los promedios de tiempo
conseguido por cada sujeto en cada una de las condiciones, lo interpreta como índice del tiempo
de acceso a la memoria léxica y trata de explicar las diferencias individuales en la inteligencia
verbal. Obtiene correlaciones alrededor de -.30. Su prima trabajo consiste en describir el sistema
de procesamiento de información, admitiendo una memoria o almacén sensorial a corto plazo
<ASCP), una memoria a largo plazo (MLP), una memoria a corto plazo (M&), y una memoria
operativa <MO). Después intenta analizar los procesos básicos de memoria que se requieren para
tareas verbales como leer, sugiere diversos procesosentre ellos: decodificacién de la inforcnaoon
do la memoria a largo plazo, retener información en la memoria a corto plazo y naanipular
información en la memoria a corto plazo. Sugiere Hunt que estos son procesos básicos constitutivos
de la capacidad verbal. A continuación trata de medir los procesos básicos de la memoria en
estudiantes de alto y bajo rendimiento verbal y ver qué diferencias en la capacidad verbal se
relacionan con diferencias en estos procesos básicos.
4) La amplitud de la STM de Sternberg (1966; 1969), que consisle en la presentación de
listas de elementos o estímulos para su memorización, para posteriormente responder a preguntas
acerca de la lista memorizada cuando el aprendizaje y retención se considera que han sido
perfectos. Se considera que intervienen procesos de codificación, decisión y respuesta, pudiendo
intervenir además estrategias de cáctor o acrupamiento
.
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La búsqueda de palabras y categorías de ¡nota y Atkinson (1971). sin,ila.r a la tarea de
Sternberg, consistente en presentar una lista corta de palabras, seguida de un elemento que puede
ser o no miembro de la lista. Encuentian un aumento en el tiempo de respuesta a medida que
aumentaba ci número de elementos de la lista en ambas condiciones.
Martinez Alias (1982; Ifl7t indica que en general se puede afirmar la existasda de
correlaciones entre la latencia do respuesta a estas tareas y la realización de tesis de inteligencia,
pero parece que la interpretación es poco clara: diferencias en la búsqueda visual o rapidez de
identificación estimular, diferencias en estrategias de memorización como uso progresivo de la
repetición, y agrupan-miento, rapidez de actuación en el test, diferencias rnotivacionales... etc.- listes
(1982), Anderson <1976), Smith (1978>, indican que la estrategia de organización tiene una
importancia extrao,dinaria en la memoria a largo plazo. Carroll (1980>, llega a afirmar que estas
correlaciones (en torno a -30), pueden derivarse simplemente de los aspectos de rapidez de los
teses y tener muy poco que ver con la naturaleza de la aptitud. Pellegrino y Glaser (1979), temen
que la investigación de los correlatos cognitivos pueda llevar a sobrevalorar la mecánica del
pensamiento y hacernos volver a la posición de Gallen-
5) ProcesamIento de la rnfo,adón Espacial. Parece existir un acuerdo amplio en la
existencia de tres factores de aptitud espacial: OTientación espacial, Taladones espaciales y
visualización espacial (Lahman, 1979).
Roger Shepard y Jaequeline Metzler (1971), si poner de relieve que los sujetos responden
en ejercicios de rotación de figuras en función inversa al ángulo de rotación que efectden. Stephen
Kosslyn (1980>, expone la ley deque el tiempo que le lleva a un suieto el luzear la identidad (o falta
de identidad), entre las imácenes. es una función lineal de la distancia física entre ambas fonnas
.
También afirma que lleva más tiempo identificar una figura de gran tamaño que de pequeño
tamaño, lleva más tiempo reconocer una Imagen que sedesplaza en tres dimensiones que otra que
sólo se desplaza en des, lleva más tiempo ver pequeños detalles en una imagen que rasgos grandes,
y lleva más tiempo imaginar objetos que se sabe están escondidos detrás de una barreta que los
que están visibles.
ligan <1979; 1981), encuenlra que el tiempo de reacción aumenta con el número de
dimensiones implicada en tareas de orientación espacial. Además la estrategia de búsqueda no
parece ser exhaustiva sino que termina al llegar a un determinado nivel/criterio.
Cooper (1976; 1982), Cooper y Regan (1982>, llegan a la conclusión que los sujetos utilizan
estrategias diferentes de comparación en representaciones visuales (analíticas o globales), y que los
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sujetos globales son más flexibles en el uso de estrategias alternativas que los analíticos. Parecida
clasificación hace Hock (1973), al dividirlos en estructurales y analíticos.
6) Las tareas de verificación lingúlstica de Clark (1969>, Trabasso (1971; 1972>, Clark y
Chase (1972), que presentan en una pantalla una frase y un dibujo y piden al sujeto que decida si
la frase es o no una desaipción adecuada del dibujo.
Se trata de explicar la latencia descomponiéndola en cuatro operaciones: codificación de la
frase, codificación del dibulo. comparación y respuesta. Los tiempos de latencia aditivos en las
cuatro operaciones flegahan a explicar hasta el 99,8% de la vaxianza en la latencia de respuesta.
Encuentra que las negaciones y las palabras marradas aumentan el tiempo de verificación.
MacLeed y otros (1978). encuentran que los sujetos mal ajustados al modelo usaban una
estrategia espacial que requería más tiempo de procesamiento durante la codificación y menos
durante la verificación justamente lo contrario de los bien ajustados, que parecen usar una
estrategia lingílística que lleva menos tiempo de codificación y más de verificación. Las




grupo bien ajustado -44 07
7) La velocidad cts los procesos de razonamiento (Pellegrino y Glaser, 1980; 1982;
Sternberg, 1977; Sternberg y Gardner, 1983; Whitely. 1980). Abordan el tema de las diferencias
individuales en tareas de analogías, sedes, o silogismos. Por ejemplo descomponen la resolución
do una analogía en tres procesos componentes: 1) Deducción de la relación existente entre los dos
primeros términos de la analogía. 2) Organización de la relación de orden superior que conecta la
primera parte de la analogía con la segunda y 3) La aplicación de la relación deducida de la
primera parte de la analogía a la segunda. La tarea de laboratorio trata de descomponer los tiempos
de resolución de estos tres procesos y ver su distinto peso correlacional con la resolución de tests.
Stemberg <1977), obtiene correlaciones medias para los tres componentes de -.16 en analogías de
dibujos esquemáticos y de -34 para analogías verbales. Sternberg y Gardner (1983), obtienen
mejores estimaciones de los parámetros de los procesos implicados y obtienen correlaciones de
componentes combinadosde -.70 en analogías, -.50 en sedes incompletas y -64 en clasificaciones,
promediando los diferentes contenidos <dibujos esquemáticos, verbales y geométricos), y de -.70
para los elementos de dibujos esquemáticos, -.61 para los verbales y -.67 para los geométricos,
babiéndose promediado los diferentes procesos. Pero reconoce (Sternberg, 1985>, que parece poco
se
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probable que este enfoque pueda proporcionar algo parecido a una explicación global de la
inteligencia. Sin embargo, este enloque comportencial ofrece más expectativas para abordar el
problema de las diferencias individuales al presentar correlaciones notablemente más altas.
Símon y Kotovsky (1963>. desarrollan una teoría para explicar los procesos necesarios para
resolver secuencias lógicas sobre todo de letras, aunque perfectamente aplicable a números.
A diferencia do las analogías, es medio más difícil medir el tiempo de cada uno de los
procesos por separado, por toque el esfuerzo se centra en medir el rendimiento en relación con los
componentes que se puedan de alguna manera aislar para analizar.
W COMPONEr-CF: detección de relaciones de identidad, continuidad, precedencia. En los
de sedes numéricas habría que distinguir cualquier categoría de operación (suma, cesta,
multiplicación, división), y magnitud de la operación que interrelaciona los elementos.
2~ COMPONENTE: descubrimiento de la perioricidad. La longitud del período será el
número de elementos que constituyan un ciclo completo del modelo. Enfoque adyacente: define
la longitud del período descubriendo tas interrupciones regulares en las relaciones entre elementos
adyacentes. Enfoquo no adyacente: descubre la longitud por algún intervalo regular en el que se
repita una relación.
Y COMPONENTE: finalización de la descripción del modelo. Una vez encontrado el
período debe completar las relaciones que rigen los diversos períodos que se muestro,,.
4’ COMPONENTE: extrapolar <continuar> la secuencia.
Para predecir la teoría se trata de relacionar el rendimiento con algunos sistemas que lo
estructuran y con el sistema propuesto de almacenamiento en la memoria de trabajo.
En el modelo podemos distinguir: a) la longitud de la descripción del modelo. b) la
longitud del período. c) número de puntosde almacenamientoen la memoria de trabajo. El modelo
entonces estipulará que a mayor longitud de la descripción, mayor longitud del período y mayor
número de puntos de almacenamiento en la memoria a corto plazo, menor eficacia en la realización.
Sternberg da cuenta de lo que él cree que ese1 único intento hasta la fecha por estudiar la
latencia de respuesta en tomas de decisión <relacionada en su taoi-ía con procesos metacognitivos),
y la resolución de tesIs. Intenta correlacionar dos metaeomrsonentes: olanificación elol=aLx
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planificación local en la resolución de una tarea y encuentra que la latencia en planificación global
correlaciona -.43 con medidas de inteligencia y la de planificación local -33 con esas mismas
medidas, ldpotetizando que las personas más inteligentes tienden a conceder mayor tiempo a
estrategias globales, a ocuparse más en niveles más abstractos de pensamiento. Este procedimiento
nos recuerda los trabajos de Bruner, Goodnow y Austin (1956), que encuentran diferencias de
estrategias en los sujetos al categorizar. Las diferencias más importantes las encuentra entre una
estrategia total y otra parcial, encontrando más eficaz la total.
Si la velocidad de procesamiento tuviera gran influencia- en la resolución de tareas
inteligentes, quizás la mejor manera de medirla sería en las situaciones de complejidad similares
a las utilizadas en los tesIs, es decir medir la misma velocidad de realización del test. C. Yuste, en
una muestra de 29<) sujetos deS’ EGB de colegios privados de Madrid de nivel socio/económico
medio/alto al que aplicó una amplia batería de tests en el año 1987, obtiene las siguientes
correlaciones entre Rapidez (minutos empleados en la realización de la prueba>, y Puntuación






Pero a la hora de correlacionar rapidez en la resolución de tesIs y rendimiento global
escolar, las correlaciones están entre .087 y -.12. ninguna de ellas significativa estadísticamente. En
cambio todas las puntuaciones de aciertos correlacionan significativamente a un muy alto nivel de
confianza (entre 527 y .340), con rendimiento escolar.
En realidad, la correlación de la velocidad. sea en tareas simples o más complejas, con
resolución de tesIs, parece demasiado débil como para hipotetizar seriamente acerca de la direcoen
“e su causalidad (Stensborg, 1985).
1.122- El potencial medio evocado
Otra línea es la que intenta relacionar el estudio del potencial evocado neuronal de las
respuestas eléctricas del cerebro con la medición de la inteligencia. Desde que 1-1. Berger <1929>,
descubre la técnica dcl electroencefalograma, no ha dejado de usarse con fines de diagnóstico
clinico e investigación. La interpretación de un electroencefalograma va a depender de los
parámetros de amplitud de ondas y frecuencia, así como de los de simetría entre las ondas,
localización espacial y momento temporal en que han sido tomadas. Una clasificación de ritmos
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diferentes de ondas cerebrales podría ser esta: <Simon, 1983).
Ritmo Frecuencia Amplitud
Alfa 8a 13 1-Ir 25 a 5(lpV
Beta l4aSOHz Sa 3OpV
Theta 4a 7Hz 2OalOOiaV
Delta 0,5a 3Hz lOa 1(UpV
La frecuencia del ulano está medida en Hercios y la amplitud en Miaovoltios. El ritmo Alfa
es característico del estado de relajación en vigilia y predomina en zonas occipitales, el Beta del
estado de actividad psico/física y predomina en regiones frontales y temporoparietales, el Theta
del estado de previgilia y predornina en el lóbulo temporal yel Delta del estado de sueño, también
predominante en el lóbulo temporal.
El estudio de estos ritmos ha sido muy eficaz para detectar algunas alteraciones
neurológicas funcionales que pueden explicar determinados dóficits en inteligencia, pero se ha
intentado con ellos medir también la inteligencia, aunque con resultados bastante contradictorios.
Así sc ha encontrado que el ritmo alfa tiendes incrementarse en la región occipital al incrementarse
el nivel intelectual y que los niños con CI inferior a 75 presentan ritmos theta en mayor grado que
los niños normales de la misma edad (Netehine y Layry, 1960).
Para poder usar registros más largos en el tiempo, se han investigado los ritmos en período
de sueño, sobretodo, diferenciando sujetos normales y sujetos con retraso mental, encontrándose
en estos una taso menor de sueño REM, latencias más amplias de sueño REM, mayor número de
movimientos corporales, menor densidad de movimientos oculares durante el sueño REM.. etc.
Crubar (1985>, llega a la conclusión que el porcentaje de sueño RPM es un indice de la plasticidad
del sistema nervioso, mientras la frecuencia de los movimientos oculares es un indicador de la
maduración de los procesos de organización de la inlonnación.
Chalke y Ertl (1965>, fueron los prirnen,s en encontrar correlaciones entre medidas de
potenciales evocados medios y puntuaciones en tesIs dccl. Cortas latencias para la estimulación
visual estaban asociadas con un alto Cíen el test Wisc.
Busby y Pivik (1983), comparando patrones de sueño entre niños de entre 6 y 12 años
normales (Cl medio 111), y más inteligentes (CI medio 133>, y realizando registros duranteS noches
consecutivas, encuentra que los niños con Cl más alto tenían mayores cantidades de sueño
total(TST). permanecían más tiempo durante el sueño en los estadios 2 y 3 y el total de sueño
61
NAItSAIJ2A OlLA INTRJCFJ~OA Da. .ramt.x.1o. AL -neOuj.
NREM era superior.
tInode los intentos más actuales lo protagoniza H.J. Eysenck (1981; 1985; 1986>, fiel a su
concepción de la variabilidad de la inteligencia como predominaritemente heredada. Ante estimulos
auditivos Elaine Hendriclcson, en su laboratorío, encuentra correlaciones de .60 combinando latencia
y amplitud de hondas en los potenciales evocados medios y con estimulaciones auditivas en vez
de visuales. Posteriormente eneuentra correlaciones de hasta .80 ajustando su método a la teoría
de Ala!, l-lendrickson, consistente en que en la transmisión de un mensaje de una neurona a otra
a través del córtex se pueden cometer errores que producen un alían miento de la honda cerebral.
Si no hubiese errores, estas crestas serían más frecuentes y más pronunciadas y servirían mejor de
base a una medición de la inteligencia. Los sujetos menos inteligentesproducen ondas más lentas
(espadadas), y menos pronunciadas que los más inteligentes. Contemplando su complejidad (el
encadenamiento o stri ng de las hondas), se consiguen muy altas correlaciones, semejantes a las
existentes entre dos buenas pruebas de CL
Estos hallazgos hacen pensar a Eysenck que estamos ante una manera de medir la
inteligencia que supera todos los antagonismos herencia/medio, diferencias sociales, raciales y de
sexo para medirla, y lo hace en base a un potencial biológicamente detenninado, natural,
incuestionablemente heredado.
Pero, aun aceptando plenamente los hallazgos, de hecho quedaría siempre la pregunta de
si ese potencial actual es puramente biológico o viene a su vez determinado también por su uso
ambiental, de manera que una estimulación rica lo haga cambiar. En definitiva, la pregunta
quedaría en el aire: ¿Son los potenciales medios evocados causa o consecuencia de lo que llamamos
Cl o de la variabilidad del CI?. Pero no está ni mucho menos claro. Incluso Rust, un investigador
que trabajó en el laboratorio dirigido por Pysenck, publica en 1925. trabajando con muestras más
amplias, que no pudo encontrar ninguna correlación entre los potenciales evocados y etC.
Otros autores: Shagaas (1981>, consiguen correlaciones bajas,en parteexplicadas por utilizar
otros tesIs (Matrices de Rayen), muestras más homogéneas, otros tipos de estimulación.., etc. l-Iaier
y Colaboradores (1983), muestran que muchos de los resultados contradictorios obtenidos pueden
deberse a no controlar la intensidad del esífreulo que hace variar la correlación.
Parece aun serán necesarios más contrastes para aceptar esta medición más natural y
relativamente fácil y que deberán tenerse en cuenta los siguientes parámetros: <G. Buda y F.
Navarro, 1989>: l~ latencia. 2~ amplitud. 32 variabilidad. 42 encadenamiento, al tiempo que se
unifican más los métodos, se controlan algunas variables como intensidad del estímulo y se utilizan
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grupos conúul, para lograr contrastes más universaln,ente aceptados. También puede ser muy útil
el estudio diferenciado y comparado de los potenciales evocados por ambos hemisferios. Por el
momento esta investigación parece estas en fase meramente exptoratoria, sin resuttados estables.
1.1.3. SIMULAflON POR ORDENADOR DE LOS PROCESOS DE SOLUCION DE
PROBLEMAS
La simulación por el ordenador de los procesos de respuesta a elementos de tesIs, tiene al
menos tres características ftsndamentales
V Se refiere casi siempre a tareas muy simples o a tipos muy concretos de elementos más
fácilmente procesables por ordenador como secuencias de letras, números, dibujos
geométricos.
2 Requiere un previo análisis muy minucioso de los requerimientos de la tarea para poder
introducir por programa en ordenador. 1) La información previa o conocimiento drclaratízv
necesario y 2) las reglas o conocimiento proccilurcil.
3’ requiere estipular al menos dos tipos de memoria: LTM o sistema de almacenamiento del
conocimiento declarativo y otra STM o memoria de trabajo.
Simon y Kotovsky (1963>, y Kotovsky y Simon <1973), y dentro del programa más general
de resolución de problemas (Newell y Simon, 1972), por ejemplo, tratan de resolución de series de
letras. El conocimiento declarativo se reduce al alfabeto y a tres reglas básicas entre las letras
separadas: identidad, siguiente y anterior. Y el procedimental a determinar las relaciones entre las
letras que componen un elemento, generar un patrón estableciendo la estructura periódica del
elemento y a continuación extrapolar ese patrón para determinar la continuación de la serie.
Newell y Simon hablan de estado Inicial, estado final y Optaciones.
El espacio posible del problema seria el conjunto de todas las operaciones posibles para pasar del
estado inicial al final, que aumenta exponencialmenteamedida que aparecen alternativas.Podemos
elegir una búsqueda exhaustiva a lo ancho, imposible en problemas complejos por la enormidad
de caminos a seguir, o una búsqueda selectiva en profundidad que límita el espaeso posible
Los programas como el solucionador general de problemas de Newell y Simon tienen que
estar equipados con toda la información relevante del dominio concreto del problema y con las
reglas y restricciones acerca ciclas situaciones en las que es probable que sea útil. El conocimiento,
según estos autores taU representado por un vastoconjunto de reglasCondicionales (o producciones>,
que tienen la siguiente forma:
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condición acción
Estas reglas están en la memoria a largo plazo y el sistema las recupora y las ejecuta en la
memoria de trabajo. Siempre que el estado de la situación descrito en la condición de una regla
aparece en la memoria de trabajo, se dispara la regla y se lleva a cabo la acción.
Así pues, los contenidos que hay en cada momento en la memoria de trabajo se comparan
con las condiciones de todas las reglas en la memoria a largo plazo (comparación que en los seres
humanos pnasumiblemente se realiza en un único paso de procesamiento en paralelo>, con el fin
de disparar una reglayio cambiar el contenido de la memoria de trabajo y así controlar qué regla
se dispara a continuación. Estos sistemas deproducción se han utilizado paradesarrollar programas
prácticos que albergan el conocimiento de expertos <los llamados sistemas e4xv-tos>. Newell y Simon
los utilizaron para formular una teoría sobre cómo resuelven las personas problemas de lógica,
ajedrez y otros campos.
Martínez Arias <1991), encuentra en oste tipo de análisis:
A> Existe una gran comunalidad de procesos en tareas aparentemente distintas en cuanto a los
contenidos.
5) Las procesos básicos se dan con mayor o menor frecuencia según eí tipo de tarea.
C> Los procesos básicos pueden combinarse de diferentes formas en la producción de un
programa que realice una función particular. La eficacia en una tarea dependerá, en última
instancia, de cómo se hayan organizado los procesos básicos y los conocimientos para la
ejecución de la misma.
O) Las estrategias de solución pueden agwparse en clases amplias, dependiendo de a
representación del problema que se utilice en cada estrategia.
Dentro de la psicología del procesamiento de la información habría que incorporar a todo
constructo que parte de la analogía con un ordenador. Pero al mismo tiempo hay consivuctos que
llevan hasta el último extremo esta analogía y lo que hacen es en realidad inteligencia artificial.
Para estos constructos la (aleación por ordenador sería la prueba definitiva explicativa de una
cunducta. Pero la inteligencia humana aún no ha podido ser falsada más que muy parcialmente y
es posible que nunca pueda serlo en aspectos sustantivos.
Otros constructos obtienen de la analogía del ordenador suficientes puntos de referencia
y hasta de vocabulario común como para tratar de explicar la inteligencia humana. La falsadón en
programas do ordenador no creen que sea posible, sino sólo muy parcialmente. Pero esta analogía
del ordenador es tan poderosa para explicar el funcionamientocognitivo humano que ha impulsado
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innumerables investigaciones en áreas como memoria, percepción, razonamiento, toma de
decisiones, solución de problemas. En cambio, parecen resistirse tenazmente ci estudio de la
creatividad, nuevos aprendizajes, adquisiciónde sentido, motivación como gula de la conducta.
Y es que el ordenador digital realiza una sede de tareas que siempre se han considerado
propias de la actividad inteligente, con la particularidad de reslizarlas con una rapidez asombrosa
y fiabilidad total: entre ellas, es primer lugar el cálculo, pero asimismo la formulación y
comprobación de hipótesis, la toma de decisiones en base a comprobaciones, la transformación de
unos símbolos en otros, el almacenaje y recuperación de sistemas simbólicos, y una serie de tareas
que se han simulado hasta construir ~istemasexpertos.
Entonces el ordenador, simplificado en lo fundamental: 1~ recibe una información. 2~ la
codifica para almacenaría. 32 3a almacena. 4’ La recupera y decodifica cuando se lerequiere. S~ tiene
una memoria de trabajo más pequeña donde aparecen los datos que se van necesitando en en
momento puntual. 6~ En función de tan programa determinando (software), elabora la información
recibida. Y 72 presenta unos resultados producto de esas elaboraciones. Además urs ordenador
digital es un aparate que tiene un soporte físico (hardware), compuesto por circuitos de silicio que
permiten el paso de impulsos eléctricos. En psicología la existencia del hardware parece irrelevante
y parece que a ningún psicólogo se le ocurre explicar la conducta a través del hardware. l’ero sí
se puede partir de la analogía humano/máquina, considerando al cerebro como una máquina
compleja.
Por ejemplo Pylyshyn (1981), afinna que cualquier programa de inteligencia artificial
proporciona más conocimiento mil a los psicólogos que las investigaciones empíricas
convencionales. Dado que es el modelo más reconocible analógicamente del funcionamiento
inteligente, la psicología se ha animado a recobrar para su estudio temas tan importantes como la
Memoria: a largo plazo, semántica, secundaria; a corto plazo, de trabajo. primalia; e incluso
memoria fisiológica: ecoica, icónica. La Percepción como sistema de traducción codificada y de
representación de la información. Procesos de elaboración: comparación, ordenación, combinación,
razonamiento inductivo, razonamiento transitivo, obtención de constancias o perioricidades de
cambio, leyes... etc. Parece haber llegado el momento de considerar al hombre un verdadero
informívoro (C. Miller).
De hecho la corriente dominante en la actualidad, cognitivismo, es más bien una multitud
de miniteorías aplicadas a campos muy concretos dela psicología, con escasa capacidad explicativa
relacionada con campos induro aparentemente cercanos, y usando también multitud de métodos,
eso sí, más refinados, que van desde la introspección a los experimentales de laboratorio, pasando
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por los matemático/estadísticos. Pero parece que a todos les une: A) Una aceptación de la
posibilidad de explicar procesos superiores de conducta. B) Una inicial coincidencia terminológica
tomada de la Informática Computacional. Términos como ínprá. proceso, prcxedimíerrlo, ¡nformacwn,
carral de in»ntwción, codrfícacidn, losna de d~ísiorres, oulput. Cl Una aceptación del carácter activo de
la persona en la construcción de su conducta.
Queda por hacer una gran síntesis que aúne campos que sc supone tienen que tener una
explicación relacionada. Queda por teorizar en eí momento actual un verdadero paradigma que
sustituya e integre campos ahora tan distanciados como el aprendizaje, la psicometría, el
cognitivismo, la psicología evolutiva.
1.1.4. ANÁLISIS COMI’ONENCL&L
Como indica Marfinez Arias (1982; 1991), es difícil diferenciar oste método dci de los
correlatos: ambos se sitúan entre las teorías de procesamiento de la información, pero el análisis
cornponendal se realiza sobre la tarea compleja que representa por ejemplo responder a un test,
tratando de descomponer el rendimiento obtenido en la misma en componentes o tareas
~jp~ptal~, y se utiliza como variable dependiente el Tiempo de Reacción de Elección (TRE),
mientras que en el de correlatos se utilizan tareas simples y el Tiempo de Reacción Simple (TRS)
como variable dependiente.
La variable dependiente más utilizada sigue siendo latencia de respuestas aunque también
se utilizan elección de respuesta, tasa de errores, y más raramente registros de movimientos de los
011>5.
La teoría del procesamiento de la información pretende estudiar- la mente humana, en
general, y la inteligencia, en particular, en términos de las representaciones montales y los procesos
que originan la conducta observable (Sternberg, 1985). La principales preguntas que se plantea son
las siguientes
1. -¿Cuáles son los procesos mentales que constituyen el rendimiento inteligente en
diferentes breas?
2. -¿Con qué rapidez y seguridad se ejecutan estos procesos?
3. -¿En qué estrategias se combinan estos procesos mentales para la resolución de las tareas?
4. -¿En qué Ferinas de representación rnenlat actúan estos procesos y estrategias?
5. -¿Cuál es la base cogniliva organizada en estas formas de representación, cómo afecta
y cómo se ve afectada por los procesos, estrategias y representaciones que utilizan
las personas?
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Piensa que ambos enfoques. el psicométrico y el de la información, hacen hincapié en la
investigación de qué es lo que origina las diferencias individuales. El enfoque psicométrico es más
estático.
1.1.5 ESTADO ACrUAL. EL CONGRESO DE SYDNEY
No os fácil resumir en unas pocas páginas el estado actual del conocimiento acerca de la
inteligencia. Por ello hemos optado porcentrarnos en el Congreso de 1986 de Sydney. que a
imitación del de 1921, organizan Sternberg y Detterman. pidiendo a 2fl pmfesionales destacados
dentro de la psicología anglosajona, que traten de definir la inteligencia y recalcar las líneas de
investigación más prometedoras en un futuro inmediato.
Y aón denún de las opiniones de estos expertos, trataremos de destacar: A) Los esfuerzos
de síntesis desde el campo del Procesamiento de la información. B) Las concepciones que apuntan
hacia una integración jerárquica del concepto de inteligencia. C) Las que favorecen la concepción
de la inteligencia como una aptitud de alto nivel de abstracción y complejidad, como una aptitud
unificadora y directiva de las ejecuciones inteligentes, y D) Alusiones a la posible inodificabilidad
de la inteligencia por medio del aprendizaje. Como cumpliendo estos cuatro requisitos,
analizaremos en especial la teoría triárquica de Sternberg, quizá en este momento la teoría
integradora más prometedora e interesante sobre la inteligencia.
Arme Anastasi, indica que la inteligencia es una cualidad de la conducta. La conducta
inteligente es esencialmente adaptativa en cuanto que representa modos eficaces de satisfacer las
demandas de los cambios ambientales y varía según las especies y según el contexto en que vive
el individuo. Implica una combinación de destrezas y conocimientos.
Considera esta autora que el aprendizaje influye grandemente en la conducta inteligente
sobre todo a través de la transmisión cultural intergeneracional y a través de la transmisión cultural
por medio de la escolarización fonnal. Asimismo considera como línea importante de estudio
futuro el papel que la escolarización 1 orinal puede tener en el desarrollo de destrezas para la
formación de conceptos y para el pensamiento abstracto, así como la contribución del contenido del
conocimiento a la conducta inteligente y la relación de ese contenido con las destrezas intelectuales
especificas.
Paul B. Baltos, considera que el núcleo teórico de la inteligencia no puede ser delineado de
una manera clara y aceptable fundamentalmente por: a> El amplio territorio que cubre’, las
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cuestiones relativas a la inteligencia humana y b) Por la necesidad, no de un modelo o teoría
unificada, sino de una especificación adicional de los subterritorios o subeonstructos. 0pta entonces
por hablar más bien de subeonstructos como capacidad intelectual innata, capacidad de
almacenamiento intelectual, capacidadde aprendizaje,aptitudes intelectuales,sistemas inteligentes,
aptitud para solucionar problemas, y sistemas de conocimiento. Uno de los campos que cree
interesante investigar en el futuro esel cambioy plasticidad individuales. El modo como los individuos
construyen y transforman sus sistemas de conocimientos puede indicamos de qué modo y bajo qué
condiciones tienen lugar los procesosde adquisición, almacenamiento, transformación y pérdida
de las destrezas cognitivas y de los sistemas de conocimiento.
Para Jonathan Baron, la inteligencia es un conjunto de todo tipo de aptitudes que las
personas utilizan con éxito para lograr sus objetivos racionalmente elegidos. Distingue dos tipos
de aptitudes: las capacidades y las disposiciones. Las capacidades son componentes de la inteligencia
intensamente enraizados, como rapidez mental, energía mental, exactitud de recuperación y que no
pueden ser incrementados en un momento mediante la instrucción o la autoinstrucción. Las
disposiciones como la disposición a examinar un problema minuciosamente, o ser aulocrítico,
pueden ser controladas por la instrucción.
J.W. Beriy, insiste en el concepto de inteligencia en relación con el medio ambiente cultural
fundamentalmente. Entiende la inteligencia como un constructo condicionado por la cultura,
etnocéntrico. y excesivamente limitado, que en la actualidad se refiere al producto final del
desarrollo individual en el área psicológico-cognitiva.
Ann L. Brown y Joseph C. Campione. entienden la inteligencia como una complejidad de
nsrlttiples inteligencias o de cualidades polimórficas que, por lo tanto. son difíciles de definir
explicar y medir. Una de esas inteligencias, y no necesariamente la más importante, es a
inteligencia académica, que puede describirse como capacidad de aprendizaje, y que correlaciona
claramente con eí Cl psicométrico (1984), si se entiende el aprendizaje, no con los principios
asociacionistas de la primera mitad del siglo, como mora rapidez de producción, sino como
comprensión de reglas subyacentes a las tareas y como control del proceso de aprender, como
estimulación del aprendizaje comprensivo mediatizado socialmenle según las teorías de Vygostky.
En un futuro considera que se deben encontrar índices de capacidad de aprendizaje en campos
espodficos obtenidos en situaciones de miniaprenduzaje asistido, para poder diagnosticar quiénes
están preparados y quiénes no lo están, para avanzar más allá del nivel indicado por las
evaluaciones estáticas y no asistidas. Los avances en psicología cognitiva y en tecnología
informática, especialmente en los campos de sistemas expertos y de sistemas de tutoría inteligente.
son muy adecuados para conseguir estos objetivos.
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Earl C. Butterfield considera que hay cuatro factores que varían con la edad y con la
inteligencia y cuya utilización puede producir aprendizaje: a> Los conocimientos básicos b>
Estrategias de procesamiento de la información e) Comprensión metacognitiva y d> Los procesos
ejecutivos de control. Considera que es necesaria una hipótesis sobre el modo como estos cuatro
factores se combinan para producir el aprendizaje.Una hipótesis puede ser la siguiente: las rutinas
ejecutivas establecen, sobre la base del conocimiento y de la comprensión metacognitiva, la
formación de estrategias de resolución de problemas actuales. Además, cuando se aplican a un
problema nuevo y difícil, estas mismas rutinas ejecutivas que permiten la solución de en problema
actual, también se aplican al propio conocimiento básico al cambio de su representación, borrando,
modificando o añadiendo estrategias al propio repertorio, creando nuevas comprensiones
metacognitivas y aumentando el potencial propio para la conducta inteligente.
Jhon 8. Carroll define la inteligencia como una capacidad deafrontar y resolver problemas
entre los que distingue problemas: a> Académicos y técnicos. b> Prácticos y c) Sociales. La ciencia
de momento ha tenido más éxito en el análisis de la inteligencia como capacidad de resolver
problemas académicos y técnicos. Defiende claramente la existencia de un factor g desc,ito en los
términos de Spearman y de la inteligencia fluida de Caitelí y factores más específicos y
especializados, tales corno la aptitud verbal, de razonamiento, numérica, de rapidezperceptiva..etc.
}.P. Das, concibe la inteligencia como la suma total de los procesoscognitivos, entre los que
destaca. P la Planificación, que conlieva generar planes y estrategias, seleccionar los planes útiles
y ejecutarlos, incluyendo la toma de decisiones. 2~ Codificación, que hace referencia a los dos
modos de procesamiento de la información, el simultáneo y el paralelo. 35 Activación de la
atención, que constituye una función básica para todas las demás actividades cognitivas de nivel
SuperiOr.
Douglas k. Deiterman. comenta que la inteligencia (centrándose sobre todo en la
inteligencia académica), es como un sistema bien integrado con un alto grado de totalidad. Los tests
suelen medir aptitudes complejas, por lo que son medidores de la integración en la totalidad y
correlacionan alio entre sí, aunque para comprender mejor la aptitud intelectual será bueno
desarrollar medidas más precisas que midan partes más moleculares, porque nos serán más útiles
en las planificaciones e intervenciones.
William 1<. Estes. prefiere hablarde la inteligencia como una función que tiene al menos
tres componentes: uno es la capacidad para manejar símbolos, otro es la capacidad para predecir
las consecuencias de las acciones alternativas y un tercero es la propiedad que busca guiarse por
los principios del conocimiento y la heurística. A diferencia del animal encuentra que quizás el
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aspecto más especifico humano es que la adquisición de información tiene poco que ver con
problemas o tareas del momento, sino más bien tienen una finalidad a largo plazo, desde una
perspectiva cogriltiva define la inteligencia como un aspecto multifacético de procesos que permiten
a los sistemas animados o inanimados (ordenadores>, realizar tareas que implican procesamiento
de la información, resolución de problemas o creatividad. Estima que la comprensión de la
conducta inteligente sólo puede venir dentro del marco de teorías más comprensivasde la totalidad
del sistema cogititivo humano.
Hana J. Eysenck signe fiel a sus principios galtonianos y sigue considerando la inteligencia
“A’ de l-lebb a través de medidas del potencial medio evocado, considerando que el CI está
compuesto de tres partes independientes: Rapidez mental, detección de errores y persistencia.
Howard Cardner ataca la concepción que soporta la mayoría de los tests en uso, de una
inteligencia o factor general, lamentándose de lo limitador de ese hecho, porque piensa que son
muchas las inteligencias. En otros escritos (1983>, habla de siete inteligencias.
Robert Claser entiende la inteligencia como eficiencia o capacidad para el rendimiento
cognitivo intelectual. Distingue dos áreas de eficiencia: la natural (o heredada) y la artificial (o
adquirida>. La natural aparece en las primeras fases del desarrollo humano y se refiere a categorías
tales como el primer lenguaje, el conocimiento espacialgeneral y aptitudes perceptivas relacionadas
con él, el conocimiento de los conceptos denúmero, pensamiento causal, habilidades para clasificar.
Estas eficiencias naturales son ampliamente aplicables a la adquisición do las artificiales de manera
que posteriormente se solapan e interactilan constantemente. Defiende claramente que tanto las
eficiencias naturales y por supuesto las adquiridas pueden aprenderse. Que las estructuras
asociadas con la eficiencia en un dominio concreto posibilitan los procesos cogriidvos que son
decisivos para la adquisición de nuevas eficiencias como la memoria organizada, formas de
representación, destrezas de autorregulación.
Para John 1-Ion’, la inteligencia no es una entidad unitaria, y defiende más bien dos
unidades diferenciadas muy generales, explicitadas en la teoría del Cf’ y ‘Ce’. Piensa que aun
cuando no esté del todo comprobado que estos dos conceptos estén claros, como el de ‘gV puede
ser útil trabajar sobre aptitudes amplias, que correlacionan más positivamente con variables como
edad, deterioro y educación. Enumera estas ocho aptitudes generales: ‘Gv, pensamiento Visual.
‘Ca, pensamiento auditivo. ‘SAR”, adquisición y recuperación a corto plazo. “TER”,
almacenamiento y recuperación a largo plazo. DCS”, rapidez en decisiones correctas. Gs” rapidez
deotención. “Cc’, inteligencia cristalizada o conocimiento estructurado cultural,y “Cf’o inteligencia
fluida, Flexibilidad de razonamiento bajo condiciones nuevas. Estas distintas inteligencias piensa
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que tienen diferentes determinantes genético/neurológicos y ambientales.
Lloyd G. l-lumphreys habla de la inteligencia fenotípica, tratando de describir tresaspectos
del elefante. Un aspecto es el definido por el repertorio de conocimientos y destr&as intelectuales
utiles a la persona en un detenninado momento, que lo caracteriza como contenidos de la
inteligencia, y como el aspecto más métricamente estudiado. El segundo se refiere al proceso de
adquisición y utilización de esos conocimientos y destrezas, como el aspectode los proceses, mucho
menos estudiado, y eí terc&o al aspecto ecológico o descripción de las conductas en ambientes
socio/culturales.
Earl Hunt sostiene que las diferencias individuales en mecanismos fisiológicos en último
término están en la base de todas las diferencias individuales en capacidad mental. Este nivel
establece los límites de otro nivel de procesos, el nivel que Pylyshyn llama arquitecti¿ril ¡une tonal,
que a su vez establece los limites de un terrero, el nivel de estrategias especificas conscientemente
ejecutadas. Los niveles más bajos implican estrategias que no pueden usarseen los más altos. A su
vez las estrategias conscientes pueden alterar las exigencias que una tarea tiene, por ejemplo
realizando agrupamientos, lo que permite que la memoria a corto plato amplíe sus limites.
Arthur R. Jensen nos define la naturaleza del factor “g” como educción de relaciones, o
transformaciones mentales reladvamente complejas o manipulaciones del input estimular para la
obtención de la respuesta correcta. Y definir inteligencia como “g’ la entiende como una definición
operativa, científica y prácticamente útil. Es un factor general, que nos da la varianza comun en
múltiples tesis mentales y es la fuente única más importante de diferencias individuales, con un
amplio valor predictivo y que corrolaciona con variables como tiempo de reacción, potencial medio
evocado, depresión de consanguineidad.
James W. Pellegi-ino. define el prototipo de inteligencia de nuestro mundo cultural por la
académica y es el resultado de tres enfoque& procesamiento de la información, evolutivo y
diferencial, que en gran parte permanecen sin integrarse. En primer lugar los actos mentales
pueden describirse y estudiarse en términos de un sistema organizado de estructuras, procesos y
conocimientos específicos. Estos tres enfoques se combinan e interactúan diferentemente para
determinar el rendimiento en una situación concreta. En segundo lugar, a lo largo del dasarrollo.
tienen lugar cambios sistemáticos en la organización, operación y utilización de los elementos
básicos del sistema cognitivo, y en tercer lugar existe una variación sistematica inter e
intraindividual en los elementos, o,zanización y actuación del sistema cognitivo.
Entiende Pellegrino que para avanzar en la comprensión del conocimiento humano se
necesita integrar la teoría y la investigación sobre el procesamiento de la información y que sólo
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recientemente se han empezado a intentar estas integraciones.
Sandra Scan hace una revisión de las maneras útiles de formular una respuesta acerca del
concepto de inteligencia. La primen es la psicométxica referente a la ~tn¿chrnz: no le pareo~
adecuada la respuesta de Cuilford de 120 factores independientes. ni el definirla por un unico
factor. Propone como mejor la organización jerárquica a partir de uno o dos factores generales. 1..a
segunda se refiere a los prx~os que desaiben cómo las personas piensan, y entiende que este
enfoque nos ofrece nuevas posibilidades para remediar el atraso intelectual y para disefiar
programas de entrenamiento que mejoren el funcionamiento intelectual. La tercera hace referencia
a los procesos neurológicos subyacentes a la conducta inteligente. La cuarta se refiere a la historia
do la evolución en la especie humana y la quinta a las fuentes de variabilidad individual en las
poblaciones actuales.
Roger C. Scbanlc expone su teoría de los niveles de comprensión. Comprender para él es
procesar experiencias nuevas en función del aparato cognisivo de que se dispone y que consta de
un componente físico (cerebro o hardware> y un componente mental (la mente o el software). La
gente comprende las cosas en función de su memoria y experiencias concretas y diferencia tres
niveles de comprensión que constituirían puntos de un continuo: Nivel de empot(a comp!ele en un
e>clremo, que implica compartir objetivos y creencias similares. La comprensión cognitiua en medio,
consistente en un entendimiento racional de la estructura. Y el dar sentido como comprobación de
algunos acontecimientos con algún tipo de relación entre sí.
Richard E. Snow propone un conjunto de seis definiciones breves para explicar el concepto
protatípico de inteligencia: la caracteriza como pensamiento tesado en el conocimiento, aprehensión,
rsfiserzo ir; tcncicnalmentc adaptativo. razonamiento fluida analítico, alegría mental y aprendizaje
díosí,,crdsico. Estos seis aspectos considen que son sutilmente interdependientes dentro de una
organización que parece al mismo tiempo estable y cambiante, que la inteligencia no es ni una ni
integrada por un número concreto de módulos y que las correlaciones obtenidas sobre muestras
representativas de testa mentales no solamente denotan una estructura positiva y un factor “g’ 5i~’O
también una estructura radial de Guttman en torno a ese factor ‘g’.
Como no es nada fácil terminar con una conclusión unitaria respecto a estas conclusiones
ciertamente no convergentes, terminamos esta exposición con el juicio Robert]. Sternbcrgy Cynthia
A. Berg, concluyendo que el campo de la inteligencia ha evolucionado desde una mayor
concentración en las cuestiones psicoméúicas. en 1921, hacia un mayor interés por el procesamiento
de la información, por el contexto cultural. La predicción de la conducta interesa menos que su
comprensión. Además terminan diciendo que pocos, si es que alguno de los problemas relativos
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a la naturaleza de la inteligencia han sido verdaderamente resueltos.
La teoría triárquica de Sternberg, es un profundo y amplio intento de síntesis entre
psicometría y teoría del procesamiento de la información. Ssernberg proponiS inicialmente la
llamada teoría componencial de la inteligencia: Sternberg (19V; 1979; 1980; 1981; 1983>, Sternberg
y Gardner, (1983), que posteriormente integra en una teoría más amplia, la tuiárquica: Sternberg
(1984; 1985; 1987) y Sternberg y Wagner (1986>. Ver también en el Capítulo III. página 173.
LA PRIMERA INTELIGENCIA SERIA, ENTONCES, LA COMPONENCIAL
El componente, como unidad de análisis, es un proceso de información elemenla] que opera
sobre representaciones internas de objetos y símbolos.
Tiene tres propiedades que permiten su definición:
DURACION: medida en tiempo de latencia de respuesta.
DIFICULTAD: medida por lasa de error.
PROBABILIDAD DE EJECUCION: medida como elección de respuestas alternativas.
Según su función los componentes se clasifican:
METACOMPONENTES O PROCESOS DE CONTROL: tienen una función directiva, valorativa,
de estrategias generales de ejecución. Distingue muchos tipos: los que seleccionan
componentes de orden inferior, los que seleccionan la representación y organización de la
información, los encargados de combinar componentes de orden inferior, los que toman
decisiones en la evaluación de la estrategia elegida, los que deciden en tomo al problema
de la rapidez versus seguridad y los de evaluación de la solución lograda.
COMPONENTES RESOLUTIVOS: estrategias utilizadosen la resolución de una tarea. Su número
es muy grande, pero hay algunos de aplicación más general: codificación, inferencia,
maping, aplicación. justificación y respuesta.
COMPONENTES DE ADQUISICION: pmcesos utilizados en la adquisición de nueva
información, como la codificación selectiva, la combinación selectiva y la comparación
selectiva.
COMPONENTES DE RETENCION Y RECUERDO se utilizan en la codificación en la MLP yen
la recuperación posterior.
COMPONENTES DE TRANSFERENCIA: se utilizan en la generalización de la información
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almacenada de un contexto situacional a otro y refeuidos a los aspectos de tratamiento dc
la novedad y automatización de los procesos.
Según su generalIdad, los componentes de clasifican:
GENERALES: necesarios en todas las tareas dentro de un universo de tareas, por ejemplo la
codificación.
COMPONENTES DE CLASE: necesarios en un subeonjunto de tareas, por ejemplo la induccion.
COMPONENTES ESPECíFICOS: utilizados en una tarea concreto.
LA SEGUNDA INTELIGENCIA ES LA EXPERIENCIAL y se refiere al momento en que la
ejecución de los procesosimplican mayor rendimientointeligente, cuando una tarea representa una
novedad o ya cuando se ha automatizado completamente. En la habilidad para afrontar breas
novodosas intervienen tres tipos de operaciones: la codificación selectiva, la combinación selectiva
y la comparación selectiva. La segunda habilidad, o automatización de la actividad, permite una
liberaciónde recursos para afrontar la novedad.
- LA TERCERA INTELIGENCIA ES LA PRACTICA o relación entre la inteligencia y el
mundo que le rodea. La Inteligencia es fundamentalmente una conducta que implica adaptación,
selección o modificación del medio próximo al individuo. Define esta inteligencia como
comportamiento adaptativo dirigido a un fin. En la inteligencia práctica o social distingue tres tipos
de acciones: la adaptación ambiental, la selección ambiental y la de dar forma al medio, La
adaptación ambiental permite adaptarse a los ambientes relativos a los valores de cada cultura. La
selección ambiental permite elegir los ambientes más convenieníes a nuestros intereses, de manera
que se hace selectiva y permite ir en contra de determinadas ideas o valores que consideremos
inapropiados. Y la de dar forma al modio implica la habilidad para maximizar el encaje entre el
modio ambiente y las destrezas personales más salientes.
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1.2.- LíNEA EVOLUTIVA NEOPIAGETIANA
Otra de las grandeslíneas de estudio y conceptualización de la inteligencia es la evolutiva.
Entronca esta línea de pensamiento con las teorías ESI’RUCTURALISTAS y PLINCIONALISTAS que
remontan a su vez con la tradición racionalista. Por ejemplo el concepto de esquema, ya usado por
Kant (1781>, Baldwin (1894), Bartlett (1932), y esencial en toda la línea liderada por Piaget (1936),
retomado por algunas teorías del procesamiento de la información, Rumelhart (1984>.
Juan Delval (1988>, sostiene que el origen de los estudios psicoevolutivos puede entronearse
originariamente con una preocupación filosófica sobre el origen del conocimiento y la aparición y
desarrollo det lenguaje.
Existe una teoría importantísima que influye enormemente en la psicología evolutiva actual:
la teoría de la selección natural la teoría de la evolución, que parte de las ideas entre otros: A> Del
zoólogo francés Jean Baptiste de Monet Lamarclc (1744-1829), que defendía la transmisión de los
caracteres adquiridos. 8) Del economista inglés flemas Robert Maltl-.os (1766-1834>, al defender
que las guerras, las enfermedades y el vicio son los mecanismos naturales para limitar la natalidad
que si no crecería en forma geométrica mientras las reservas lo hacia,, en proporción aritmética. C)
De los hallazgos del botánico austríaco Gregor Johann Mendel (1822-1884), estableciendo leyes
matemáticas de transmisión de caracteres do,nír¡antes o recesioos. Esta teoría de la evolución se
configura plenamenteen la obra del naturalista inglés Charles Robert Darwin (1859>. en la que
expone que las especies superiores han evolucionado a partir de otras inferiores. No aplica
inicialmente estas ideas a la especie humana, aunque silo hace doce años más tarde (1971Y
El trabajo biográfico de Tiedemann (1787). puede ser considerado como el primer tratado
de psicología evolutiva: en él presentaba metódicas observaciones sobre el desarrollo de su hijo.
Otros autores (Martí Sala 1991), consideran la obra de Wilhelm Preyer (18821, como el origen del
estudio cientiuico del niño. Es también una minuciosa observación de su hijo durante los tres
primeros afios de su vida. Preyer insiste cts la importancia de la herencia para esplicar el carácter
secuencial de la vida del niño.
l-Iippotyte Adolphe Taine, filósofo francés, en su obra (1870>, defiende una concepción
totalmente determinista de lamente, siendo el medio geográfico, histórico, social y político quienes
dan cuenta de toda obra artística o literaria.
Ernst I-Ieinrich Haeckel. biólogo alemán (1866). sostiene que el desarrollo del individuo
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atraviesa las mismas etapasque el de las especies, siendo un compendio de ellas.
George Stanley Hall (1883; 19138). fue el psicólogo encargado de difundir por Norteamerica
la idea deque la Ontogenia es una recapitulación de la Filogenia. Puede ser también considerado
como pionero en el estudio de la adolescencia y la senectud.
lames Mark Baldwin (Tabla 1.3), psicólogo norteamericano, discípulo de Hall,
neodarwiniano (1894), considera que las épocas del desarrollo infantil corresponden a las de los
invertebrados inferiores (4-8 meses), vertebrados superiores <8-12 meses), y seres humanos a partir
de 2 años aproximadamente.
Explica el proceso de formación de hábitos mediante reacciones circulares, análogas a las
de las plantas cuando reaccionan a la luz o a la presencia de nutrientes químicos. Al repetirse
muchas veces las reacciones circulares exitosas se vuelven habituales formando una huella,
esquema, que va progresivamente haciendo automática la respuesta.
La activación adaptativa de un esquema ya formado es la asimilación por la que el
organismo capta los estímulos. Ante una situación novedosa, el bebé la asimila a un esquema
preexistente. Al no tener éxito, activa otro esquema que si tiene éxito se convierte en esquema de
orden superior, combinación de varios preexistentes. A este proceso le llama acomodación.
El mecanismo fundamental encargado de activar y coordinar los esquemas considera que
es la otcnción. La gran capacidad de atención es la que diferencia fundamentalmente a los humanos
dc’ otras especies y se debe a que han alcanzado uí, mayor grado de coordinación neuronal en la
corteza cerebral.
En sos hijos observa, en el primer año, el desarrollo de u-es épocas, que representan
distintos niveles de coordinación esquemática y desarrollo del córtex cerebral. Entre O y 4 meses
la llama sugestión sensorio,notriz. Los estímulos no pueden retenerse en la memoria inmediata, y
en su ausencia no provocan las reacciones circulares. Por ello es imposible coordinar entre sidos
esquemas que no estén provocados por la misma entrada perceptiva, flor ejemplo un bebé no
reconoce el biberón si se lo presentan en una perspectiva visual inusual en la que no vea la tetina.
Hacia los 4 meses alcanza la época de la sugerencia idco,notríz. Aparece la función de la memoria.
El bebé, al poder conservar en la memoria inmediata copias, puede usarlas en ausencia del estímulo
en su conducta. Por eso aquí comienza la imitación, los niños copian Sucesión de movimientos
nieresantes y luego los reproducen. Pero en esta etapa todavía la (unción de la memoria es
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,nonoideíst¿ce, sólo pueden copiar un estímulo previo, por lo tanto no pueden comparar des
estimules ausentes entre sí. Hacia los 8 meses su memoria se convierto eh pol¡dcística y empiezan
a ser capaces de una auténtica volición. Porque ya pueden: 1.- Imaginar una mcta. 2.- Notar hasta
qué punto se ha progresado hacia ella. 3.- Comparar el objetivo original con cl punto alcanzado.
A partir de una edad que Baldwin no especificó, el niño ingreso en una etapa de peíssamienlo que
sucede al pensamiento prefógico.
Distingue cuatro formas de acd~idad lógica:
1-Pensamiento cuasílógico en la que el juego es el modo principal de inteligencia.
2.- Pensamiento lógico en la que el juicio y el razonamiento son posibles.
3.- y 4.- Pensamienlo hiperlóg¡ce y extralógíco de los juicios éticos y estéticos avanzados.
Denominó epistemología gensitica al estudio del modo en que el sujeto llega a alcanza.r el
conocimiento objetivo del mundo.
lean Piaeet <1920-1955), (Tabla 1.3), zoólogo suizo, interesado por la filosofía ~‘ en ésta por
el problema del conocimiento, estudia en Francia con Pierre Janet, que a su vez había establecido
estrechos vínculos con Baldwin del que recibe un cieno influjo, sobre todo en una serie de
conceptos que sólo muy posteriormente se relacionaron con la teoría de Piagel. Disminuye la
importancia que para Baldss-in tenían la atención y el desarrollo de la coordinación cortical y se
interesa en el modo de construcción por el sujeto de las categorías apriorísticas kantianas. l’an,bién
nicialmente colabora con Binet aplicando los tesb de Simon, pero pwnto so siento más usteresido
por conocer el por qué de los errares deles niños.
En realidad Piaget encuentra una vía de síntesis entre los empirismos que reduccítol
conocimiento al objeto, y los apriorismos que los reducen a las estructuras del sujeto. Piaget
sintetisa el conocimiento como una estructura adaptativa (asimiladora), que el sujeto ‘a
progresivamente reconstruyendo (acomodándose), ante el objeto de conocimiento. El objeto de
experiencia existe, pero no puede ser conocido sino a través de las estructuras adecuadas del sujoto,
que están en continuo cambio y que no se heredan a priori como decía Kant. Lo único heredado
de la inteligencia es su funcionamiento (Piagel, 1979).
Mientras predominó e’ conductismo, en América no se interesaron demasiado flor la obra
de Piaget. Pero el nacimiento de estudios sobre el lenguaje, estudios sobre la atención y memoria
humana, procesamiento de información en resolución de problemas, determinaron su declive, y la
obra de Piaget comenzó a ser más estudiada. Lasobras traducidas de Hunt (1961). y Plavelí (1963),
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colaboran a su difusión.
Piaget (GRÁFICO 1241, acepta que el organismo posee dos funciones invariantes a lo largo
de toda la vida que consisten en una biisqueda de la adaptación para sobrevivir y superar las
contradicciones del entorno vital y de organización interna consistente. La equilibración entre la
asimilación y la acomodación es la que logra esa adaptación y consistencia internas. En cambio las
estructuras cognitivas cambian (al menos admite tres cambios cualitativamente diferentes), y están
determinadas por los esquemas que van cambiando en sucesivos procesos de diferenciación,
coordinación, abstracción reflexiva y asimilación recíproca.
Para Piaget el niño debe
progresivamente construir el mundo de los
objetos a base de esquemas de acción y la
coordinación de éstos en estructuras lógicas.
Así va construyendo en los dos primeros
años los conceptos de permanencia o inva-
rianza del objeto espacio, tiempo, movimien-
lo, cantidad.etc. En cada subestadio
aumenta la capacidad de diferenciar y
coordinar esquemas,es decir que aumenta su
nivel de comprensión del objeto. superando
poco a poco os cambios perceptivos engaño-
sos, y reteniendo las constancias de fondo.
Durante eí segundo año de vida, el
~ va 001.00
tendencia. Llama reversibilidad a esta característica. Por ejemplo empujar se revierte tirando.
AB -y- BA = O (A y B puntos espaciales)
También el efecto de un par de esquemas puede conseguirse activando un tercer esquema.
Llamó a esta característica combinahilidad. Por ejemplo golpear en vez de estirar y desplazar.
AB + BC = AC (A. 8 y C = puntos espaciales)
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de coordinaciones motrices necesarias para acceder a la idea de invarianza del objelo
(espacio/temporal), que además puede formularse de manera lógico/matemática. Esta estructura
es importante porque es necesaria para construir la siguiente, la operacional. Pero no tiene
adquiridos, por ejemplo, los conceptosde constancia ni de causalidad, por la poca capacidad de
su sistema representacional simbólico.
Sigue el niño diferenciando y coordinando esquemas. Por ejemplo ahora empieza a
diferenciar sus conceptos verbales de su propia actividad para producirlos. De Vries (1969).
comprobó cómo sólo a partir de los 4 años podía un niño pensar que un animal que lleva una
máscara de gato puede ser un perro. Se requiere para ello coordinar y diferenciar muchos esquemas
y significados, además de la capacidad de revertirlos. El período de 2 a 5 años, en realidad poco
estudiado por Piaget, sólo le sirve de referente intermedio para caracterizar el período de las
operaciones lógicas. Hasta este momento el niño se consideró no-conservador y sin concepto de
causalidad, dominado por el animismo y artificialismo.
En especial debemos caracterizar el período de operaciones concretas, por realizarse en él
la intervención experimental de la presente tesis. El niño hacia los 4 años y medio empieza a
comprenderdeterminadas relaciones cuantitativas,yque una percepción puedo ser <unción deotra.
Una operación viene a ser una acción interiorizada reversible, que se integra en una estructuta de
conjunto.
x = uy)
Alrededor deles 5 años el nielo puede ya comprender que la cantidad de cuadros negros
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Asimismo que su inversa también es verdad, es decir que el efecto de una variable se puede
invertir (reversibilidad ¡-4 = fB). y que el resultado total siempre será de cuatro cuadros
(combinabilidad N * B = 4 ó B + N = 4).
Alrededor de los? años puede fijarse simultáneamente en dos relaciones funcionales, por
ejemplo en la bidireccionalidad de la analogía del CRÁFICO 1.26
Las dos relaciones funcionales son
forma y color. Si colocamos los dos pares
analógicos uno debajo de o~o, los pares vistos
horizontalmente tienen una relación de
identidad de color y diferenciación de forma, _________________________________________
mientras que los pares verticales tienen una
relación de identidad de forma y diferencia-
ción de color. Las relaciones se establecen en
torno a dos dimensiones, siendo insuficiente
para resolverla el contemplar una sola.
Por último, alrededor de los 9 y 10 años sus esquemas cuantitativos se ensamblan en un
sistema plenamentecoordinado por medio de la reversibilidad: P - fi = O (El aumento de longitud
de un muelle se anula quitando peso), y combinabilidad y’ + y” = y. (El muelle mantiene una
longitud constante, sea cual sea el peso que soporte, es decir sea cual sea la longitud relativa de
las dos partes del muelle). Piaget llama agrupamiento al conjunto de dichas coordinaciones
esquemáticas que pueden servir de modelo a la estructura psicológica subyacente del niño. De
todas maneras en este período aún su lógica se imita a operaciones manejables por su percepción
aquí y ahora, por su sistema representacional con contenidos de alguna manera manejables
sensorialmente, es decir a operaciones concretas, costándole mucho por ejemplo la conservación del
volumen, el concepto de proporcionalidad, el aislar una dimensión en una relación causal para
vaciar sistemáticamente la otra dimensión.
Llega finalmente el niño al período en que comprende que las cantidades, movimientos,
formas, etc... obedecen a leyes independientes de todo estado perceptual concreto, a leyes que
responden a posibilidades lógicas. Está preparado para la transición a las operaciones formales,
para integrar dichas leyes en sistemas teóricos, para operar sobre operaciones. Hacia los 11 años
el repertorio de esquemas y coordinaciones diferenciadas permite operaciones de orden superior
(hipotético/deductivas, como entender un acontecimientoen función de una ley general), aislar una
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invariante constante aunque cambien cuantitativamente ambas parte de la razón...etc.
Según Piaget (1964), el aprendizajeestÁ muy limitado portas estructurascognitivas propias
del estadio en el que se encuentre el niño, por lo que no puede beneficiarse de muchas experiencias.
Es clásicamente debatida su afirmación de que aquello que le enseñamos prematuramenteaun asno
lo único que conseguimos es evitar que él lo aprenda de manera natural por su propia cuenta
(19641. Y por otro lado si las estructuras cognitivas de los diferentes estadios son universales y
todos las llegan a conseguir, o es inútil por prematuro cualquier intento de enseñanza, o llega
demasiado tarde cuando ya lo ha adquirido y por lo tanto signe siendo igual de inútil el esfuerzo
realizado.
Piaget, aunque teorizando acerca de que los conceptos fundamentales que posibilitan la
lógica los va construyendo el sujeto en un proceso de acomodación a las exigencias ambientales,
se muestra muy escéptico ante los esfuerzos de enseñanza que pretenden modificar esasestructuras
cognitivas. Distingue entre aprendizaje en sentido estricto por el que adquirimos información
específica del medio, y aprendizaje en sentido amplio o reestructuración del sistema cognítivo
(1959). Este último aprendizaje es para él el más importante y el que posibilita un verdadero avance
cognitivo. Este aprendizaje lo considera como consecuencia de un proceso de equilibración, que
sería el estado de adaptación entre los procesos de asimilación y acomodación. Cuando mis
esquemas asimiladores de la realidad se muestran insuficientes para hacerlo (desequilibrio), la
acomodación introduce un nuevo orden en ellos, los reestructura pa¿-a poder explicarla más
adecuadamente.
Hay tres niveles de complejidad creciente en los que seda este proceso de reacomodación
equilibradora. (Piaget, 1975).
1. En relación a los objetos de conocimiento,
2. En relación al conjunto de esquemas del propio sujeto.
3. En relación a la integración jerárquica de estos esquemas.
El más importante y que produce verdaderas reestructuracionespor ejemplo en el tránsito
de la lógica concreta a la formal, es el tercero. El primero no se traduce en un cambio en el sistema
conceptual, sino que puede ser admitido tratando de ignorar el hecho o tratándole como una
excepción. El segundo se integra en el propio conocimiento pero como un caso más de variación
en el interior de la propia estructura cognitiva.
Entonces el principio necesario pero no suficiente para lograr la reestructuración es la toma
de conciencia de la existencia de un problema, que se empieza ya a lograr en el segundo nivel. Pero
esta toma de conciencia debe referirse, para que sea verdaderamente efectiva a las propias acciones
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o conocimientos aplicados a los objetos, es decir debe tratarse de lo que denomina abstracción
reflexiva. En cambio la toma de conciencia de las propiedades de los objetos lo denomína
abstracción empírica.
Pero acepta que los procesos de desarrollo se explican por los siguientes factores: (Piaget.
1964)
l~ Maduración, aunque se imita a los primeros años de vida.
2~ La Experiencia Física para alcanzar las constantes que rigen el orden lógico en nuestras
experiencias.
39 La Experiencia Social que proporciona por ejemplo el lenguaje como conjunto de símbolos con
los que operar.
42 La Propia Actividad Equilibradora Interna del niño. Este último es con mucho el factor que cree
más importante, hasta el punto de considerar al niño como un científico que va
desarrollando sus propias leyes.
En relación a la instrucción acepta: A) Que la educación debe adaptarse al actual estado de
desarrollo de los niños <Hunt, 1961; Ginsburg y Opper, 1969; Siegel. 1969). B) Que la educación
debe orientarse hacia los procesos espontáneos o autónomos de aprendizaje y desarrollo
(diferenciación, coordinación, equilibrio y abstracción reflexiva). C) Que la educación debe ampliar
la base del desarrollo intelectual infantil, al reconocer que muchos adultos no llegaban al estadio
de operaciones formales, lo achaca al poco interés de éstos por algún campo importante científico
como las matemáticas. De hecho Piaget ha inspirado dos grandes corrientes de instrucción en tomo
al nivel de educación preescolar y en torno a la enseñanza de ciencias como las matemáticas.
Inhelder, Sinclair y bovet (1974), revisando claramente algunas posturas anteriores
piagetianas que entraban en claro conflicto con numerosos experimentos que trataban de enseñar
por ejemplo las conservaciones a edades tempranas, tratan de introducir el aprendizaje mediante
conflictos o contradicciones cognitivas, llegan a las siguientes condusiones: (tomado de M.
Canelero y E. Martin, 1984).
A) La mayoría de los sujetos experimentan un progreso claro en todas las nociones
concretas utilizadas, tras haberles suministrado las sesiones de aprendizaje operatorio, es decir,
después de activar sus esquemas mediante conflictos cognitivos.
B) Este progreso del pensamiento de los s~íjetos, obtenido mediante los procedimientos de
aprendizaje, pasa por unas etapas muy similares a las que se conocen mediante los numerosos
estudios transversales.
Cl Las mejoras en la resolución de los problemas se hallan siempre en fundón del nivel
operacional de los sujetos. De esta manera, después de las sesiones de aprendizaje, a veces se dan
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mejoras notables, otras veces el progreso no es muy grande y. en ocasiones, se producen retrocesos
en la comprensión de una noción, según que los sujetos se encuentren en un momento de su
desarrollo operacional más cercano o más lejano de la noción que se les enseña.
Pero no está demasiado claro el papel del aprendizaje en la teoría de Piaget, por no estarlo
el cómo se realizan los procesos de equilibración, de reestructuración, cómo se pasa de un estadio
a otro, es decir lo que llama procesos espontáneos o autónomos de desarrollo. La evolución del
niño piagetiano parece que no es continua, sino que se realiza a saltos en los que si bien tienen
importancia la maduración, las experiencias físicas y sociales y sobre todo el propio dinamismo
interno del sujeto, no parece tenerlo a instrucción. Y no dudamos que es difícil hacer dar un salto
instnacdonalmente al nielo. Pero si la evolución explicase mejor sus mecanismos de paso de un
nivel a otro posiblemente facilitaría los procesosde aprendizaje, a los que posiblemente tampoco
les van los saltos y si las graduaciones progresivas continuas. Aunque l’iaget iicialmente afií-ma
que los estadios se suceden de un modo fijo y universal, que todos los alcanzana determinadas
edades, posteriormente 11970), acepto la no universalidad del estadio formal. Flavelí (1977), opina
que cuanto más alto está un estadio en la escala de desarrollo piagotiana, menor es la probabiliílad
de que sea alcanzado por todos los individuos normáles en todas las sociedades humanas.
Las criticas a esta posición acerca del aprendizaje parten en primer lugar de posiciones
conductistas empiristas que pretenden probar empíricamente que las conservaciones piagetianas
pueden enseñarse.
Pero al mismo tiempo el propio concepto de equilibración es criticado desde posiciones
estructuralistas e incluso neopiagetianas. El hecho de postular estructuras necesarias pero no
predeterminadas (innatas), conduce a la paradoja de cómo nace esa necesidad en todos los sujetos
sometidos individualmente a diversidad de situaciones contingentes.
Aunque Piaget parece considerar la instrucción como un mal necesario que muy poco tenía
que hacer para cambiar las estructuras y que incluso a veces era contraproducente, actualmente
pocos investigadores se atreverán a negar la importancia del medio cultural y de la instrucción
(adecuada, por supuesto), para el crecimiento de la inteligencia, y las pruebas aportadas para
explicar diferencias individuales en función del medio socio/cultural en que 50 vive son
abrumadoras.
Por ejemplo niños mucho más pequeños que las edades exigidas por la teoría pueden
razonar correctamente si se tiene cuidado en asegurarse deque se acuerdan de la información que
se les proporciona (Bryant y Trabasso, 1971). de que no son inducidos a error por preguntas
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confusas (Donaldson, 1978>. y de que se les presentan problemas sobre objetos familiares en
relaciones también familiares, como por ejemplo padres y niños en el interior de una relación
familiar en vez de bolas marrones y blancas en un grupo de bolas de madera (Markman y Seibert,
19761.
La idea de que las conservaciones, por ejemplo, no pueden enseñarse, fue fuertemente
contestada por la teoría conductista dominante. Se han realizado centenares de estudios (Murray,
1978; Beilin, 1971; Brainerd, 1974; Clase y Resnick. 1972; Gcldschmidt, 1971; ICuha, 1974; Strauss.
1972), para intentardemostrarlo contrario por procedimientos deaprendizaje de tipoasociacionista,
como aprendizaje por refuerzo, aprendizaje imitativo de un modelo, exposición verbal de las reglas
o conceptos a aprender. Entre los primeros los de Flavelí <1963>. parecieron decantarse a favor de
Piaget. Posteriormente Colman (1969; 1972; 1978). parece obtener éxitos espectaculares que los
piagetianos critican como deficiencias en la evaluación y en la captación del verdadero sentido
piagetiano de las tareas a realizar. Lefebere y Pinard (1972), demuestranque la instrucción podía
lograr que los niños que están cercanos a la conservación la adquieran y la dominen durante
períodos largos de tiempo y de manera persistente, similar a la conseguida de manera natural.
Kohnstamm (1967), obtiene éxitos espectaculares enseñando la conservaciónde la cantidad. Sullivan
<1967), Strauss y Langer <1970), Charboneau y otros (1976), Case (1977), demuestran que los niños
que ni siquiera están próximos a la adquisición de la conservación la dominen y que: a) la noción
se transfiera a una amplia variedad de tareas b) que se mantenga durante largos periodos y c> que
resista a la contrasurgencia con el mismo éxito que un concepto naturalmente adquirido.
Una gran variedad de métodos de adiestramiento han demostrado ser eficaces. Entre estos
métodos se encuentran enfoques de análisis de tareas (Kingsley y Hall. 1967. Rothenberg y Orost,
1969>. Enfoques de modelado (Rosenthal y Zimmerman, 1972. Zimmennan y Roseníhal, 1974).
Enfoques de interacción social (Murray. 1972). Enfoques que se apoyan en la retroalimentación y
las reglas verbales (Beilin, 1965; 1977. Ficíd. 1977. Celn,an, 1969). En rareas de Razonamiento lógico.
de inferencia transitiva, <Bryant y Trabasso. 1971. Bryant. 1974; 1977; 1982. Riley yTrabasso, 1974.
Riley, 1976. Trabasso, 1975; 1977). comprueban que el fracaso en la realización de tareas de
inferencias en niños menores de7años puede ser más eí resultado de olvidarlas premisas, esdecir,
limitaciones de la memoria a corto plazo o de la capacidad de representación, que una verdadera
carencia de operación lógica.
Estas polémicas no consiguen dar inidalmente la razón claramente a ninguno hasta
avanzada la década del 70 por las siguientes razones: (Case, 1985)
1. El enfoque piagetiano en conjunto es mucho más exigente para admitir el éxito en una
tarea al no aceptar solamente el éxito generalizado a alguna otra tares como medida evaluadora.
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Los piagetianos insisten en aspectos de comprensión del concepto y esto deberá hacer extensiva su
aplicación a todo tipo de contextos y dominios.
2. Se entrena a los sujetos, generalmente niños en edad preescolar, en conceptos del
dominio de la lógica concreta, que, se entrenen o no. acaban siendo adquiridos por todos los niños
normales algunos años más tarde. Constituyen entonces conceptos de adquisición espontánea que
acaban siendo necesarios. Por ello, como mínimo, la posición piagetiana critica la inutilidad del
esfuerzo realizado.
3. Las profundas reestructuraciones son muy difíciles de conseguir. De hecho en la
evolución piagetiana sólo se dan dos en todo el periodo de desarrollo: la del paso de la inteligencia
sensoriomotriz a la de la lógica concreta y la de ésta a la formal. Entonces períodos cortos de
entrenamiento no pueden enseñar al sujeto la variedad de experienciasque pueden requerir estas
reestructuraciones.
Actualmente no queda ninguna duda de que la conservación puede ensefiarse <Murray.
1978). aunque el entrenamiento es más eficaz en niños que están ya cercanos al comportamiento
deseado. Siegler (1978), con resolución de problemasen su conocida tarea de la balanza comprueba
que el entrenamiento enseña a los niños a utilizar estrategias sistemáticas que les ayudaban a la
resolución. Este mismo autor <1982). afirma claramente: ‘La conclusión que podemos sacarde estos
estudios es clara. Las habilidades operacionales concretas y operacionales formales pueden ser
enseñadas a los niños mucho antes de que dominen estas habilidades de modo espontáneo...
Además se ha demostrado que el conocimiento producido por el adiestramiento constituye una
co,nprensió.í gr-Duma según varios criterios: durabilidad a través del tiempo. generalizabilidad a
nuevas tareas y materiales, generación de razones adecuadas, así como respuestas correctas, y por
lo menos alguna resistencia a los coniraejemplos’. (página 1426).
A partir dc la década de los 70, Piaget y colaboradores, por ejemplo Inhelder (1978), se
interesan más por las características generales del funcionamiento cognitivo y prolongan de esta
manera la investigación epistemológica que hasta este momento había estado dedicada al examen
de las estructuras <Martí, 1991), y para ello abordan mecanismos reguladores como la abstracción
reflexiva, que oponen a la abstracción empírica. La abstracción empírica sería la que extrae
propiedades por ejemplo comunes a observaciones concretas y la abstracción reflexiva extrae
información de las operaciones ejercidas sobre los objetos. En ésta distingue dos procesos siempre
presentes <Martí, 1991): eí primero consiste en pasar de un plano inconsciente o poco consciente a
un plano superior de conceptualización y el segundo consiste en reorganizar y coordinar esta nueva
conceptualización con la que posee el sujeto.
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Martí Sala <1991), enumera las limitaciones de la leona de Piaget, limitaciones que se le
achacan desde el procesamiento de la información: 1) La inadecuación de la descripción
macroestructural para dar cuenta de muchos de los matices del funcionamiento cognitivo del sujeto
en situación. 2) La validez relativa de la tesis de universalidad de las estructuras (estructura
horizontal del desarrollo), como lo indica por ejemplo la existencia de los desfases horizontales. 3)
El diseño de tareas poco familiares e inadaptadas sobre todo para los sujetos más pequeños. 4) La
dificultad de fundamentar empíricamente la tesis de la equilibración como explicación de la
transición evolutiva.
Según Case (1985), la teoría piagetiana plantea dificultades con respecto a la idea de que
el desarrollo debe avanzar invariablemente con lentitud y la de que el desarrollo sólo puede tener
lugar mediante el equilibrio y la abstracción reflexiva. Indica que los dos postulados más criticados
de Piagel son: 1) El desarrollo infantil está controlado por la aparición de estructuras lógicas
generales. 2) La transición de un estadio a otro es producto de un proceso de equilibración. En
cuanto al primero, el concepto es demasiado abstracto y difícil de operadonalizar. En la práctica
educativa no adquirió consistencia por su misma dificultad teórica, por la dificultad de evaluarla
en los niños y de adecuar las materias a esa estructura. Tareas que parecen compartir la misma
estructura lógica se resuelven a edades muy diferentes. Por ejemplo la conservación del número
a los 5-6 años, del volumen de líquido a los 7-8 años y del peso a los 9-10 años. Son los desfases
horizontales. Las correlaciones entre tareas evolutivas eran escasas o insignificantes (Pinard y
Laurendeau, 1969).
En cuanto al segundo, teóricamente, al principio al menos, el concepto de equilibración era
poco claro, poco explícito. Empíricamente se centraron los estudios en torno al aprendizaje de la
conservación, en polémica con los conductistas que indicaban que la conservación se puede enseñar
y está determinada por experiencias previas. Piaget, en cambio, sostenía que no se pueden extraer
beneficios de determinados tipos de experiencia si no existe una estructura lógica adecuada. Así
pues, cada vez parecía más difícil sostener que el desarrollo debe avanzar invariablemente con
lentitud, y que ese desarrollo sólo puede tener lugar mediante el equilibrio.
Las grandes dificultades de la teoría piagetiana han tratado de explicarse perfilando nuevas
teorías más integradoras. A ello han contribuido los intentos de Jerome Bruner (1956), David
Ausubel (1963; 196~). Pascual-Leone (1969; 1972). Klahr y Wallace 11976), Siegler <1978), y
últimamente de Robbie Case (1978; 1985).
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Asimismo -ce nota un paulatino acercamiento a las posiciones defeí,didas por el
procesan’iiento de la inlormación, que hacen mayor hincapiéen los procesosmentales del individuo,
tratando de encontrar regularidades o procesos comunes a los diversos individuos, más que
destacando las diferencias entre grupos. Así cada vez la línea evolutiva trata con más especificidad
procesos como lenguaje, representaciones, resolución de problemas, lógica inductivo/deductiva,
memoria...etc., que en la visión piagetiana están más bien tratados en función de las estructuras
lógico/matemáticas del sujeto, en función de la norcnatividad que impone la estructura lógica, en
función de un modelo de competencia intelectual en el sentido que le da Chomsky. como
descripción de prerrequisitos para realizar un determinado proceso.
lerome Bruner <1956; 1960; 1964: 1966; 1968), (TABLA 1.5), mediada la década de los 50 e
iniciado el declive del conductismo emprende sus trabajos al mismo tiempo que Newell y Simon,
Chomsky. Miller. Su teoría está muy lírafluida tanto por las ideas de Piaget como por las de
Vygotsky.
Acepta:
De Baldwin: el desarrollo evolutivo del ‘liño no se entiende si no se ve en su perspectiva
filogenética. Avanza mediante una serie de acomodaciones para integrar esquemas de
orden inferior en estructuras superiores.
De Piaget las estructuras generales iníportantes. Es importante contar con algún medio formal
de representar dichas estructuras.
Rechaza:
1> El proceso de adquisición está exclusiva o siquiera fundamentalmente autorregulado.
2> Que sea la lógica formal un instrumento adecuada para representar el funcionamiento ilíterno
de las estrsícturas cognitivas del niño.
nociones centIal~I
1.- La cultura y lenguaje del niño desempeñan un papel vital en su desarrollo intelectual.
2.- El funcionamiento intelectual debe esodelarse empleando los formalismos proporcionados
por la ciencia de la información contemporánea.
Estas nociones las desarrolla en los siguientes supuestos básicos:
1.-De las diversas capacidades biológicas que surgen en primeros años de vida. las más
importantes son laUS de codificación enacliva. Iilegenélica y simbólica (6. 12. 18 meSes
aproximadamente>.
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2-Estas perntten a los niños pequeños elaborar sistemas representacionales. para codificar y
transformar la información a la que están expuestos y ante la que deben actuar.
3.-Los niños re-inventan estos sistemas, en un proceso que tiene lugar tanto desde fuera hacia
adentro como viceversa. Por un lado están los esfuerzas activos de la cultura y por otro su
propia disposición biológica.
4.-El sistema representadonal más importante es el lenguaje. El lenguaje es el que permite
desarrollar estrategias concretas y formales de 1’iaget.
5.-Aunque dominan en cierto sentido eí lenguaje a los 5 años, deben aprender a coordinar su
uso con el empleo de otras formas de representación. De hecho deben aprender a imponer
la estructura de su lenguaje sobre la de su mundo perceptual.
6.-La transición a la lógica abstracta exige un tipo de sustento cultural que sólo proporciona la
enseñanza formal. La enseñanza formal separa el funcionamiento icónico del simbólico.
situando a los niños en un modo de funcionar en el que las palabras están sistemática y
constantemente presentes sin sus referentes.
La imagen del niño de Bruner era el de herederode instrumentos culturales, principalmente
del lenguaje. Al considerar el lenguaje como eí principal medio de representación. culturalmente
transmitido, se aparta de Piaget. para quien eran las estructuras lógicas las rectoras de todo el
proceso de desarrollo. La enseñanza formal tiene el papel de separar las representaciones icórílcas
de las simbólicas al situar a los niños constantemenle ante palabras que no tienen actualmente
presentes sus referentes icónicos. La instrucción, para Bruner, tiene un papel primordial en la
transmisión cultural que realiza. El niño lo único que hace es re’inventar la cultura.
El papel de la instrucción en Ecuner es claramente más importante y activo que el
propuesto pos riaget y ha inspirado a grupos de educadores tradicionales y a los colsraprometdos
con minorías de culturas marginadas (por ejemplo su teoría fue la inspiradora del proyascto
norteamericano Ficad Start), y a movimientos orientados hacia la investigación del lenguaje en el
currículuro.
David Ausubel (1963; 1968), <TABLA 1.3). al igual que Bnmner, es un deudor de las teorías
de Vygotsky y Piagel. El educador es un mediador entre el niño y la Cultura que se trata de
transmitir, pero un mediador que activamente cambia al niño, no es un mero transmisor pasivo de
esa cultura. El influjo del concepto de mediación de Vygostky es evidente; Vygotsky Q978), supera
el mecanicismo de las teorías conductistas introduciendo la figura del mediador que sí cambia en
interacción con el medio y al captar los signos. fundamentalmente verbales. Y el cambio en el
mediador provoca cambios en la respuesta que a su vez provoca cambios en el estímulo y en el
mediador. Identifica <CRAFICO 1.27). dos clases de instrumentos:
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La herraosienta, que
- actúa físicamente sobre el
estímulo, modificándolo, y el
signo (o sistemas simbólicos
culturales) que modifican al
mediador, y a través de éste su
entorno. Los signos los psopor-
ciona la cultura y cada indivi-
duo debe interiorizarlos. Los
significados no se captan por
procesos inductivos de la rea-
lidad como defienden los con-
ductistas. sino que se transmiten
culturalmente.
Ausubel (1968). oclara que en toda instrucción mediada, se trata de hacer pasar al niño
desde un aprendizafr memorístico aun aprendizaje significativo. El aprendizaje memorístico sería
el puramente repetitivo y el significativo aquel que se integro en conocimientos anteriores de
manera no puramente arbitraria (GRÁFICO 128).
GRÁFICO 1.28
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En el aprendizaje por descubrimiento cl contenido de aprendizaje no se da sino que debe
ser descubierto activamente por eí sujeto. En cambio en el aprendizaje por recepción el contenido
final se presenta tal cual al alumno. La dimensión recepción/descubrimiento no tiene nada que ver
con la dimensión significación/repetición de manero que tanto el aprendizaje por recepción como
por descubrimiento pueden ser significativos o repetitivos. La dimensión más importante a
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Para la formación de conceptos propone la teoría de la asimilación. (GRAFICO 1.29).
concepto de raigambre piagetiana. Inicialmente acepta que la formación de conceptos en el niño
preescolar es espontánea e inductiva, basada en la discriminación, la abstracción, la generación de
hipótesis y la generalización. Pero en el niño escolar, el proceso fundamental es el de asimilación.
en sus tres formas de inrinalón driraafiocs inclusión correlativa y aprendizaje sí¿berdi,íado.
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En la inclusión derh,atioa, la nueva información, “A5’ es vinculada a la idea superordinada
“A’ y representa otro caso o extensión de ‘A’. En la inclusión correlativa la nueva información “y’
es vinculada a la idea “X”, pero es una extensión, modificación o limitación de X”. En el
aprendizaje superordinado, las ideas establecidas “a1,a, y a,” se reconocen como ejemplos más
específicos de la nueva idea “A” y se vinculan a “A”.
La idea superordinada se define mediante
un conjunto nuevo de atributos de criterio que
abarcan las ideas subordinadas. Y en el aprendizaje
coínbínalorio la nueva idea “A” es vista en relación
con las ideas existentes “B, CD”, pero no es mas
inclusiva ni más específica que ellas. Así se consi-
dera que tiene algunos atributos de criterio en
comsin con las ideas preexistentes.
Ausubel (1968). opina que el desarrollo
cognoscitivo puede entenderse en función de
niveles o etapas cualitativamente diferentes de
madurez cognoscitiva, que la seciencia de estas
etapases invariante, pero que la edad específica en
que aparece varía según la experiencia cultural,
subeultural e idiosincrásica de cada sujeto hasta el
punto que la etapa más avanzada (lógica formal),
puede no aparecer en absoluto en algunos sujetos.
La dimensión más importante a lo largo de la que
ocurre el desarrollo cognoscitivo en etapas cuali-
tativamente distintas es la dimensión concreta
atistracta.
Ausubel está más atento al lenguaje como
extraordinario facilitador del desarrollo cognitivo humano y de facilitador de la comunicación
cognoscitiva. índica que Luria (1959>. ha demostrado quela introsna/ízacióo sic! habla entre el cuarto
y quinto año de vida coincide con ci surgimiento del lenguaje como principal facior directriz en
el instigación, control y organización de la conducta.
GRÁFICO 1.29
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luan Pascual-Lecm,e (1969; 1972>, (TAMA 1.5), aumentó considerablemente el poder teórico
y la fuerza empírica de la teoría de Piages, explicando y prediciendo más adecuadamente problemas
Como:
1 Los desfases horizontales.
Las tareas que comparten las misonas estructuras lógicas a menudo requieren demandas
distintas cielos recursos atencionales del sujeto, a menudo requieren la coordinación de una
cantidad distinta de esquemas más primitivos. Por consiguiente dichas tareas se superan
en edades distintas.
2 La baja correlación entre las tareas.
No todas las tareas evolutivas presentan una estructura engañoso. Algunas requieren
simplemente la coordinación de gran cantidá de esquemas.
3 El ixito cte los estudios de aprendizaje de las conservaciones.
El aprendizaje puede producir un agrupamiento de esquemas que con anterioridad habían
sido independientes, y. de este modo, reducir las demandas de la capacidad atencional del
sujeto. La instrucción no debe adecuarse a una estructura lógica general, Sino a las
estructuras previas y específicas pertinentes al dominio en cuestión, así como al nivel de
capacidad ‘M de cada grupo de edad. Se puede afirmar que la teoría de Pascual-Lecane
logró una superación del enfrentamiento entre la teoría del aprendizajey la teoría evolutiva
y que tendió un puente más firmo entre la psicología evolutiva y la práctica educativa que
lo que había hecho Piaget.
Para Pascual-Leone el niño es un organismo activo dotado de mailtiples fuentes de energía.
Una de sus fuentes de energía ‘M, crecía en magnitud y adquiría la capacidad para sobresalir
sobre las demás. Por consiguiente, en el sistema de Pascual-Leone la imagen predominante del niño
es dinámica, razón por a cual está estrechamente emparentada con la que emplea la teoría
freudiana. Para Pascual-Leone la instrucción debe tener en cuenta sobre todo las estructuras propias
y específicas pertinentes al dominio que so trata ele enseñar, así como al nivel Xi o espacio de
atención del sujeto, que es el que sobre todo regula su capacidad de procesar multitud de esquemas
a la vez.
Este espacio va creciendo con el desarrollo del sujeto y es el principal limitador de las
posibilidades de aprendizaje. En una revisión posterior de su teoría (2972), habla de estrategias
ejecutivas más quede estructuras mentales y defiende que el principal cometido de la instrucción
es transmitir culturalmente estas estrategias al mismo tiempo que el papel de M sigue siendo el de
regulador del crecimiento, un papel de maduracion.
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Cuando se activa un esquema éste lo hace con cierta fuerza o peso, en función de varios
factores diferentes.
A) La cantidad de indicios presentes en el campo psicológico del sujeto y que funcionan como
desencadenantes.
E La prominencia y organización de los indicios en el campo perceptual.
C) La cantidad de indicios que desencadenan esquemas estructuralmente relacionados para los
indicios que ya han sido incorporados a estructuras superiores.
5) El grado de atención del sujeto.
Así simbolizó estas 4 fuentes de activación, de energía mental:
C laA L IaC
F aB M laD
La conducta cognitiva del niño siempre esta sobredeterminada. es producto de estas 4
fuentes de energía aplicadas simultáneamente y activando un conjunto de esquemas, no uno solo.
las tareas evolutivas suelen tener esta estructura engañosa:
A) La situación del problema tal como la plantea el experimentador, que requiere se aplique un
conjunto especifico de esquemas diferentes. La aplicación de estos esquemas conduce a una
solución incorrecta.
B) El campo perceptual, a menudo en complicidad con el aprendizaje previo del niño, sugiere
que se aplique un conjunto de esquemas diferentes. La aplicación de estos esquemas
conduce a una solución incorrecta.
M0 y (1% Uy
los esquemas “x reforzados por la atención activa “Xi” conducen al éxito, mientras que los
esquemas ‘y’ activados por el campo, “Fo el aprendizaje previo ‘L, conducen al fracaso. Los
niños progresan de la no solución a la solución de una tarea evolutiva cuando el espacio mental
“Xi”, aumenta hasta el punto en que puede activar todos los esquemas pertinentes a la tarea. Supera
la sugerencia de Baldwin dando una definición explícita de la capactdad atencional, a la que
consideró como la cantidad máxima de esquemas independientes que el niño puede activar
simultáneamente.
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Los sujetos difiezen en el estilo peculiar óe resol-ver el conflicto interno que provocan las
tareas con estructura “Mx y (Pv L)”. Para Pascual-Leone esto explica el porqué muchos niños no
resuelven determinadas tareas, mientras otros silo hacen. Comparó estas diferencias con el estilo
cognitivo que Witkin (1962), había descubierto y denominado dependencia/independencia de
campo.
Especificas el proceso por el cual tienen lugar la diferenciación esquemática (o aprendizaje
dc indicios), y la coordinación esquemática (o aprendizaje lógico). El aprendizaje de indicios tiene
lugar muy lentamente en condiciones en las que sólo un miembro de un conjunto de esquemas
tenía un gran peso de activación mientras los restantes esquemas (indicios), presentan escaso peso
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de activación. En cambio el aprendizaje lógico tiene lugar de una forma mucho más rápida.
Resta importancia: A) Al papel de las estructuras lógicas en el desarrollo y E Al papel de
los principales cambios cualitativos del funcionamiento cognitivo. Las estructuras son producto del
desarrollo, no el mecanismo que lo produce. Los estadios tienen, pues, poca importancia,
secundaria. Sólo diferencia claramente el primer estadio. La mayor influencia en el desarrollo
infantil lo tienen los niveles ‘M”.
Klahz y Wallace (1976), (TABLA 1.6), dentro de la preocupación por el análisis de
adquisición de conceptos y resolución de problemas en el dominio de la lógica simbólica, t-JewelI
y Simon (1958), programaron un ordenador digital para que ejecutara la operaciones analizadas.
En la comparación entre su desempeño y el humano tuvieron en cuenta variables como qué
problemas eran realizables y cuáles no, tiempo de resolución, callejones sin salida en problemas
difíciles. Y encontraron una gran semejanza entre el desempeño humano y el de la máquina.
Simon ya había sugerido (1962), que los cambios piagetianos podrían considerarse como
el resultado de aplicar estrategias heurísticas más complejas a los tipos de problemas lógicos
creados por Piaget. Proponía que los cambios de estrategia realmente podían producir cambios en
las nociones lógicas, al margen de toda variación en el modo de representación o el uso del
lenguaje. (dentro de la tradición más pura piagetiana).
También otros autores creen que la estrategia es la unidad de análisis más importante y que
puede explicar el desarrollo evolutivo como un proceso en el que las estrategias primero se
dominan en situaciones altamente contexlualizadas y socialn,ente facilitadas y luego se expanden
con relación a ía gama de situaciones en las que pueden aplicarse y al grado de apoyo contextual
o social que requieren (Brown y otros, 1983. Bruner, 1979. Oonaldson, 1978). Siguiendo los pasos
de Newell y Simon, construyeron sus modelos de actuación en un ordenador tratando de
representarlos hasta en sus detalles más nimios. Luego describen la arquitectura sisténaica general
con que debería contar el niño a fin de desarrollarse en la forma descrita por sus modelos.
Para Klark y Wallace, que siguen los pasos de Newell y Simonías diferencias de actuación
entre los niños y los adultos no provienen de la existencia o no de estructuras generales, sino de
conocimientos anteriores diferencias de procesamiento y estrategias, control de la atención y en la
utilización de procesos de la memoria (Klark. 1984).
En cuanto al software con que el niño viene provisto al nacer, detallan tres tipos de
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sistemas de producción cualitativamente distintos y jerárquicamente orgaíiizados.
1-Se ocupa de procesar pautas pereeptuales y de dirigir el flujo de atención de una patita a la
siguiente. (nivel E.
2.-Se ocupa de fijar metas y de controlar el flujo general de la actividad dirigida hacia las metas.
(nivel 2).
3-Se ocupa demodificar los sistemas deproducción existentes decualquiera de los dos primeros
tipos, y de establecer nuevos sistemas de producción. (nivel 3).
Es, pues, este tercer nivel el que regula el desarrollo del organismo por la forma en que
modifica los sistemas de producción de los dos prijneros niveles.
Hipótesis de funcionamiento del nivel 3:
A) En los momentos en que el organismo está descansado (por cjemplo Sueño). Hace una
revisión o re-producción de su actividad mental anterior.
B) Con esta re-producción ce detectan secuencias de la actividad del organismo que Sean
consistentes. Asf so registran las experiencias anteriores estableciendo segmentos
consistentes y determinando su grado de consistencia.
C) En cuanto se repara en una secuencia consistente, entra en juego otro sistema de producción
específico que crea un nuevo sistema de producción para representar la consistencia
detectada.
D) En cuanto se detectan varias consistencias locales, se exploran los grupos de nuevos sistemas
dc- producción con el propósito dc detectar consistencias do naturaleza más general.
E) En cuanto se detectan dichas secuencias consistentes comunes, vuelven a establecerse nuevos
sistemas de producción con el fin de representar las constantes más generales que estos
elementos han revelado.
Estos sistemas finales de producción se corresponden con las estructuras lógicas descritas
por Piagel.
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Por eso esta hi>.ecÁeeaic¡ nc-edo considerarse un intento de explicar, desde el contexto del
procesamiento de la inla~rmaasia5ií. cl proceso que Piaget denominó abstracción reflexiva. De acuerdo
con estas hipótesis, lo lógico or;í a mo-presencia de secuencias, estadios, en el desarrollo evolutivo,
ya que el desarrollo se debía a la detección de consistencias locales en dominios muy concretos y
a su generalización gradual en-yo dominio. Esta teoría explica fácilmente el aprendizaje, pero no
tan fácilmente su ausencia.
95
— tSSiA 1.6









NAWVJcLFZA OlLA laa.tFEJGSNcTh OS IAiOWIOI A cAsa
En cuanto a la insúucción, consideran que un niño puede asimilar todo con tal que haya
sido sometido a los procesos de experiencias adecuados, procesosque nos definirán los minuciosos
análisis de tareas que proponen. El procesamiento de la información, en general, acepta que para
que la instrucción sea exitosa se requiere fundamentalmente un preciso análisis de las tareas, un
preciso análisis de las experiencias previas requeridas y un programa que conduzca al niño desde
su actual estado hasta el deseado a través de una rigurosa serie de actívidades que le /ayan
dotando cada vez de las experiencias pertinentes.
Según Martí Salas (1991), el procesamiento de la información aplicado al desarrollo
evolutivo comparte los siguientes postulados teóricos y metodológicos propios de la teoría de la
información: A) Necesidad de una descripción de la cognición en ténninos de flujo de información
(sistema de producciones, regias, árboles de decisión). 3) Descripción snlicientemriente pTecisa y
consistente para poder constituir un programa que simule el comportamiento deseado. Cl Enfasis
en la capacidad limitada de procesamiento para explicar las diferencias de comportamientO.
~~ieCa§É, (1978; 1985). (TABLA 1.6), pretende describir el paso de unas estructuras a
otras, es decir los eslabones perdidos en la teoría de Piaget, basándose más que en los datos de
Piaget (escasos), en 4 tipos do datos que se han ido acumulando abundantemente en los úllimos
211 años: W psicométricos. 2~ recogidos por los ¡>sicoling-iiístas. 35 psicólogos cognitie-istais en
competencias cuantitativas y sociales, y 40 por su propio equipo investigador.
Consideramos fundamentalmente la línea neopiagetiana de Robbie Case como la teoría
evolutiva más integradora entre las actuales corrientes estructuralistas del desarrollo intelectual
(llaldwin; Piaget; Pascoial-Leone), de procesamiento de la información (Newell y Simon, Clark y
Wallace), e recluso de lineas psicométricas, psicolíngiiíoticas (Chomsky), y liíiguístico/culturalc’s
(Bruner) por lo que nos detendremos en algunos aspectos más relacionados con la instruccicán.
Robbie Case admite la n,odificabilidad de la inteligencia dentro de unos límites, admite que
cualquier concepto o capacidad puede adquirirse prácticamente a cualquier edad- Lo que varía con
la edad es el nivel de comprensión o grado de complejidad que los niños pueden alcanzar con
respecto al concepto o capacidad en cuestión. (1985, página 295). Y esto lo admite al proponer un
cambio de matiz importante en uno de los presupuestos de Piagel: CADA TIPO DE LOCICA DEBE
DAR LUCAR A UN TIPO DISTINTO DE CONCEPTO LOCICO. Case o matiza introduciendo el
matiz de que da lugar A UN NIVEL DISTINTO DE CONCEPTO O CAPACIDAD.
Así explica el por qué las conservaciones se adquieren a distintas edades. La conservación
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de los líquidos requiere una comparación cuantitativa en dos dimensiones (altura y cantidad
continua de líquido). Seria una demanda del tipo X a F(Y + Z). La conservación del número
requiere únicamente una comparación de la cantidad discreta mediante el conteo. Sería una
demanda del tipo X = F(Y). Por último la tarea de los ratones de Gelman (1972>, requiere una lógica
más primitiva, como por ejemplo la de x’ y’ porque el ganador es simplemente el conjunto de
tres ratones. Basta con considerar un único atributo para resolverlo.
Caso considera que a partir de unas primeras operaciones motrices innatas, el niño va
coordinando movimientos y sometiéndolos gradualmente a un proceso de control voluntario.
Encuentra que hay, a lo largo del desarrollo, cuatro estadios o acomodaciones cualitativamente
distintas, similares a los estadios piagetianos, y al mismo tiempo cada estadio presenta cuatro
acomodaciones secundarias que permiten distinguir en cada uno otros cuatro subestadios.
El primer estadio lo denomina desarrollo de las estructuras sensoriomotrices de control
ejecutivo. Al estudiar una serie de actividades en diferentes dominios, encuentra en todos unas
secuencias de acomodación progresiva sustancialmente iguales.(TABLA 1.7).
En el subestadio Gel niño, como minimo. es capaz de:
1) Tener una representación de un objeto que se encuentre localmente fuera de su campo de
vishon.
2) Pijarse un objetivo.
3) Contar con una estrategia coordinada motriz que le ayude a alcanzar eso objetivo.
En el subestadio 1 el niño coordinados reacciones circulares diferenciadas entre sien una
reacción circular secundaria.Entonces requiere:
1) Dominio de dos estructuras cualitativamente distintas que en el estadio anterior cumplían una
función distinta.
2) Integración de estas dos estructuras subordinándose una a la otra.
3) Los componentes de cada estructura sufren cambios sutiles para integrarse en otra estructura
que las coordina.
4) Al mismo tiempo tiene lugar un cambio amplio y cualitativo de la conducta.
De hecho esta combinación de estructuras cualitativamente distintas en otra nueva se repite
regularmente en el desarrollo infantil, y cada vez que ocurre se repite también la cuarta
característica, de manera que parece que los tres primeros cambios pueden relacionarse con el
cuarto de manera causal.
En el subestadio 2 lo que parece cambiar no es tanto la estrategia en sí como la
comprensión de la situación en que dicha estrategia puede producir un resultado interesante. Parece
el niño alcanzar una comprensión súbita (insigth). de la situación del problema estableciendo una
1lA5
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conexión entre la meta de máximo nivel y una submeta que es inmediatamente alcanzable. Equivale
a las reacciones secundarias coordinadas de Piaget
En el subestadio 3 puede realizar tareas de la misma naturaleza general pero más complejas
o elaboradas. El niño comprende que la naturaleza concreto de la acción debe adaptarse a la
naturaleza concreta del efecto que se desea conseguir. Son las reacciones terciarias de Piaget.
Como puede comprobarse en la TABLA 17, Case estudia breas de diferentes dominios
para probar que presentan una estructura similar en su desarrollo, y que las demandas generales
son las mismas para múltiples tareas, entre las que no olvida estudiar el desarrollo lingúístico, en
parte para integrar un área más descuidada en la teoría piagetiana.
El siguiente estadio lo denomina de estructuras relacionales de control ejecutivoSTABLA
1£), Piaget consideraba esta etapa un intermedio entre la sensoriomotriz y la lógica concreto.
calificándola de prelógica, sin una línea de desarrollo lógico clara (desfase vertical). La consideró
la edad del nacimiento del lenguaje, egocéntrica y animista. Pero como había señalado Berzonsky
(1971>, en los años preescolares el razonamiento de los niños no esanimista si sales hacen sencillas
preguntas causales sobre objetos físicos de los que tienen una experiencia directa.
El pensamiento de los niños parecía caracterizarse por el animismo, artificialismo y la
participación (prelógico, preoperacional), aun admitiendo carácter simbólico. Su razonamiento
animista parece ser una fonna de respuesta de repliegue a la que recurren cuando se les pregunta
algo que está más allá de sus capacidades. 1) Hasta este momento (18 meses), el niño ha adquirido
estructuras para comprender sensorialmente y controlar motrizinente variadas operaciones
relacionales bien diferenciadas, combinadas y reversibles. 2) A partir de aquí ensamblan estructuras
más complejas que representan interrelaciones. La única diferencia real entre los dos primeros
estadios es que en el primero (s.=s,soriomotriz).las unidades básicas de pensamiento son objetos
sensoriales y acciones motrices. En el segundo <reladonal), las unidades básicas se convierten en
relaciones entre los objetos y las acciones susodichas. Una competencia que adquieren es la
comprensión lógica de la inclusión de clases, que exige la coordinación entre clasificación y
recuento. Con ello los niños están preparados para la instrucción formal al conectar el pensamiento
sensoriomotor con el pensamiento lógico de la edad escolar.
El tercer estadio es el de estructuras dimensionales de control ejecutivo. En esta etapa surge
un nuevo tipo de pensamiento: el DIMENSIONAL, pasando de la consideración de una sola
dimensión de los 5-7 años a dos dimensiones, 7-9. y a una nueva elaboración entre los 9-11 años.
En anotación piagetiana: O: A o no A ¡Wc no 3).
1: Cantidad(A) a «Cantidad (3»
2 : Cantidad(A) e f(Cantidad (3)) ó (CANTIflAD (c))
3 : Cantidad(A) e (Cantidad (A)) x <Cantidad (B))
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Subestadio fi: Los niños suelen centrarse en dimensiones polares que pueden emplear para
hacer predicciones: largo/corto, grande/pequeño, caliente/frío, más/menos. Una de las más
importantes es el número. Por ejemplo en la tarea de la mezcla de zumo de Noelting (1975; N80;
1982), elegirán como el que tiene más sabor a zumo el lado que tenga más cantidad absoluta de
zumo. Viene a ser una consolidación del estadio final del período anterior.
Subestadio 1: Una de las dimensiones se utiliza para extraer una conclusión sobre la otra.
Los piagetianos consideran que se ha alcanzado una lógica funcional. Bruner piensa que el
pensamiento infantil comienza a ser dominado por sus procesos simbólicos más que icónicos. Los
teóricos de la información piensan que a partir de entonces pueden construirse las primerasreglas
científicas o cualitativas. En la tarea del zumo utilizan una evaluación del número de vasos con
zumo y con agua para hallar coordinar el tamaño con el número. En este momento se da el salto
cualitativo superior, al tener en cuenta a la vez dos dimensiones para dar una solución al problema.
Subestadio 2: comienzan a centrarse en una segunda dimensión cuantitativa. Por ejemplo
en a balanza además del número de pesas cuenta la distancia al punto de apoyo para hacer la
previsión de hacia qué lado se inclinará la balanza. En la tarea del zumo cuenta también el número
de vasos de cada conjunto.
Subestadio 3: toman conciencia del problema y cuando dos magnitudes están en conflicto
no basan su apreciación en una sola. Inhelder y Piaget sugieren que en estas edades son comunes
las estrategias de adición y sustracción. La estrategia de adición consiste en que los niños
comienzan a sumar las unidades de peso y distancia que hay en cada extremo y escogen el valor
mayor total. La de sustracción es similar. Los niños calculan la diferencia entre los dos pesos y
entre las dos distancias. Luego basan su decisión en la dimensión que presenta la mayor diferencia.
En la tarea del zumo evalúan la cantidad relativa de agua y zumo en cada conjunto.
El último estadio es el de estructuras vectoriales de control ejecutivo, similar al estadio de
la lógica formal de Piaget, en el que también se reconocen cuatro subestadios,aunque parece que
Case encuentra más difícil el hallazgo de modelos precisos de estos cuatro subestadios en una
amplia variedad de dominios, debido fundamentalmente a ser un periodo evolutivo menos
estudiado.
Case propone un tipo de análisis de tareas cercano, aunque más global, al del
procesamiento de la información, en el que tiene en cuenta tanto la situación del problema (estado
actual), como los objetivos (o estado final), además analizados en subobjetivos jerárquicamente
encadenados, y las estrategias ejecutivas que el sujeto realiza, igualmente encadenadas en orden
lineal en vistas a conseguir consecutivamente los diversos subobjetivos. (Por ejemplo ver capítulo
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Estima que el principal elemento limitador del desarrollo intelectual es la capacidad de
memoria a corto plazo, que va creciendo a un ritmo constante y dependiendo de algún factor
biológico de crecimiento hasta aproximadamente los 18 años. El factor biológico pudieran ser los
cambios químicos que ocurren en la corteza cerebral, en la sinapsis entre neuronas y que siguiendo
la teoría de Uebb <1949), después de un aprendizaje intensivo aumentan las conexiones positivas
entre un estimulo y una respuesta aprendida de manera que ante la activación del primer estimulo
se desencadena automáticamente la activación del segundo, sin la menor propagación de actividad
lateral. - - -
Aun sin tener pruebas concluyentes, la teoría de Yakovlev y Lecours (1967) le parece muy
sugestiva para explicitar este factor biológico de maduración. Demuestran estos autores que los
procesos de mielinización no tienen lugar de manera uniforme, sino que se producen olas de
rn¡e¡inízación que comienzan o acaban a las edades de 1 a 4 meses, 1 a 2 años, 3 a 4 años, 10 años
y 18 a 25 años. En realidad coincidiendo con los comienzos de nuevos estadios, por lo que la
mielinización tendría unas funciones (Tasaki 1953), como acelerar la trasmisión neuronaly actuar
como aislaíete reduciendo las interferencias y evitando fugas laterales de transmisión nerviosa.
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1. 3.- Conclusiones
Como conclusión primera, podríamos establecer la actual imposibilidad de definir la
inteligencia. Al igual que los hombres ciegos que tocan un elefante, es imposible ahora abordar el
conocimiento del elefante entero cuando todavfa no se conocen bien sus partes integrantes, y no
hay opción a dialogar sobre ellas. Pero al mismo tiempo es una necesidad humana tratar de
describir al elefante con las aportaciones reales que haya, aunque sean insuficientes para conocerle
bien, porque la vida exige decisiones imperiosas que dependen de este conocimiento y hay que irlas
tomando a medida que se intenta reformular la teoría.
DESDE EL PUNTO DE VISTA l’SICOMETRICO
1. Existencia de un factor “e-’ que aunque por el momento imposible do definir unívocamente.
sí parece presente a través de los análisis correlacionales y factoriales. Como comenta
Keating (citado por Siegler y Richards, 1982. página 1398): ‘aunque las teorías uní o
bifactoriales no son adecuadas para describir el carácter de la inteligencia, la existencia de
g’ empírica no puede ignorarse..’ Es decir, por lo menos existe algo común para tener
éxito en una amplia variedad de tareas. El concepto de inteligencia seria un concepto
prototípico sin atributos determinantes. Los datos empíricos parecen dar la razón a lccs que
defienden la existencia de una sola inteligencia aun cuando esta tenga muchas facetas
reconocibles por parecido de familia. Este algo común lo entendemos como una aptitud
general de rapidez y eficacia en establecer relaciones progresivamente abstractas.
2. Al mismo tiempo pluralidad de capacidades. Existencia de dos mandes subfactores: el
espacial y el verbal (Verbal y manipulativo en los tesis de Wechsler), que se diferencian
probablemente por ser procesados diferenciadamente por el cerebro. Aqui caben, con
matices, las diferenciacionesde Catielí entre inteligencia FluidayCristalizada. la deClaser
de inteligencia natural y artificial, las de Hebb ‘A” y ‘B, las de Vernon verbal/educativa
y espacial/mecánica, las ele Yela Verbal y Espacial. El situar cada uno de estos factores
como procesado por uno u otro hemisferio cerebral debemos tomarlo con mucha prudencia.
pues no est~ tan claro, aunque parece ser que el hemisferio izquierdo trata Con ventaja el
lenguaje, para reglas gramaticales, categorizar conceptos y el hemisferio derecho se
especializa en procesar imágenes visuales o para orientamos espacialmente (Gardner. 1978).
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3. lerarocía dentro de la pluralidad. Además del factor general y dos grandes subfactores de
grupo existen numerosas habilidades relacionadas entre sí, interdependientes, en una
jerarquía realmente compleja.
4. Utilidad de los testa para predecir el rendimiento académico. Los testa han sido producto de
una cultura determinada en la que la instrucción formal tiene mucha importancia. Incluso
muchos de los detractores del uso de tests psicométricos aceptan que son relativamente
buenos predictores de rendimiento académico. Siguen siendo válidos como muestras de
conductas mentales.
5. Utilidad de los tests como muestras para analizar operaciones y procesos componentes
aunque no con técnicas factoriales sino con metodología apropiada: experiíoenta¡,
títrospetcie5’n o pensar en voz ella. De hecho se viene usando tanto en la aproximaciones de
los correlatos como en las de componentes cognitivos. Es una extensión del punto anterior.
6) Existencia de un tirio de intelieencia Que nodríanios llamar social o práctica que ha sido
olvidado casi totalmente por la psicometría hasta hace poco y que aún no recibe la atención
que merece su importancia.
Como concluye Sternberg respecto a los puntos comunes de la psicometría clásica:
A) Todos asumen que la inteligencia puede ser entendida en términos de .Ñentes talentos
de diferencias individuales o factores.
B) Las teoríasalternativas son, en muchos casos, casi equivalentesmatemáticamente. Porque
al hacer un análisis factorial se fijan las localizaciones de los tests en el espacio factorial, pero no
la localización de los ejes. Y es esta diferente localización (arbitraria en el fondo, infinita en
posibilidades), la causa de muchos resultados diferentes.
O Algunas de las divergencias, por ejemplo respecto a la existencia del factor “gV radican
más en el énfasis que en la sustancia.
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DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
1. Necesidad de tener en cuenta la totalidad del sistema de erocesamiento de la información
para poder explicar la conducta inteligense.
2. Necesidad de postular tanto una arcuitectura Que sirva de tase funcional a las operaciones
como la existencia de operaciones mentales diferenciadas que den cuenta de buena parte
de la varianza intragrupos o intergrupos en el rendimiento inteligente.
5. Imnortancia de los metacomponentes o estratesias de alto nivel directivo. Por ejemplo Csceeno
(1980), sugiere dos destrezas importantes: PLANIFICACIQN para, en un análisis de medios
y fines, utilizar el procedimiento más eficaz, REPRESENTACION para la comprensión del
problema.
4. Utilidad del análisis de tareas para especificar las DDe-raciones, procesos y estiatecias seguidas
en la resolución de problemas. Entre las operaciones necesitadas están: la representación
de símbolos, la memoria. inferencias. planiticación.
5. lmoortancia de los conocimientos específicos para resolver problemas, importancia del
almacén a largo plazo de estos conocimientos así como do habilidades o procedimientos
automáticos o sobreaprendidos. En este almacén los conocimientos también parecen
alniacenarse ea estructuras jerárquicas y onmarañadamente relacionadas.
DESDE EL PUNTO DE VISTA DEL DESARROLLO COGNITIVO
1. Existencia de un proceso de desarrollo onto«enético constructivo de la coenición consistente
en esencia en que la capacidad para usar símbolos progresivamente más complejos y
abstractos va organizándose dinámicamenie. alimei’etándose de la experiencia presente y
retroalimentándose de la experiencia pasada.
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2. Probable utilidad de considerar esta progresión en baso a una serie de unos cuatro estadios
fundamentales.
3. rmporía~,c~a de la adquisición del leneuaie en la cat,acidad de abstracción simbólica, llegando
a constituir el sistema simbólico predominante en la relación con el medio ambiente
socio/cultural.
4. Importancia de los procesos mediadores en la adquisición del lenguaje y de conjuntos
simbólicos estructurados significativamente. El lenguaje es una adquisición en ambientes
socialmente facilitadores, y como tal adquisición es un instrumento clave de comunicación
social, hasta el punto de que los procesos de aprendizaie dependen fundamentalmente de
ía interacción entre un dinamismo interno y una acción educativa adecuada
.
5. Estipular el desarrollo como un proceso de proeresiva abstracción y compleiidad semejante
a le integración jerárquica de Case, a la asimilación conceptual de Ausube?. Es necesario
establecer el/los mecanismos causantes del desarrollo (resolución de problemas,
exploración, imitación regulación mutua) como el/los responsables de sus logros y
limitaciones. Estos últimos bien podrian ser alguno o el conjunto do los elementos de la
arquitectura que sustenta las operaciones mentales: la memoria alargo píazo, la memoria
de trabajo o las limitaciones del espacio de atención.
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II
MODIFICABILIDAD DE LA INTELIGENCIA
2. 1.- VISION GENERAL
La idea de que la inteligencia es modificable, es relativamente reciente, y coste pareja Con
el nacimiento del cognitivismo. Es verdad que ya en el nacimiento de la medición de la inteligencia,
por ejemplo los médicos Esquirol (1838) y Seg’iin (1866) idean métodos de adiestramiento para los
deficientes. Pero la línea más influyente en su momento, Galton, Spearnsan, Burt, mantenía
posiciones netamente genetistas. En conhaposición a ella la educativa de Binet, que con la medición
pretendía inicialmente seleccionar grupos de sujetos más lentos para el aprendizaje, estimulan a
continuación una diferenciación de programas para ambas clases de alumnos.
La actuación tratando de mejorar la inteligencia, se inicia masivamente en Estados Unidos
en la década del 60, con los programas compensatorios, cuyos resultados se valoTan más
positivamente en revisiones de la década del 70. se alianza entre la psicología clínica con la noción
de potencial de aprendizaje que dinamizó más que la teoría, programas concretos para estimular
a los deficientes mentales. También en psicometría se inician líneas de investigación como las de
Vernon y Catelí, que al describir factores verbales-educativos e inteligencia fluida, son más
proclives ante la noción de los influjos en intervención educativa. La década del 80. junto al auge
de las tesis ambientalistas, ve nacer multitud de programas muy diversos en cuanto a
lundamentación teórica, objetivos, tiempo de dedicación, explicitación de procedimientos de
enseñanza, población a la que va dirigida, etc. Y la década del 90 parece seguir la misma tónica,
tratando de mejorar y corregir deficiencias pasadas. Así llegamos por ejemplo a la síntesis de
Sternberg, que, además de síntesis teórica, trabaja experimentalmente con el programa para pensar
~nqer,tratando de mejorar algunos componentes de la inteligencia tanto básicos como generales.
En realidad el nacimiento de muchos de los programas de mejora de int~1Éeaicib están
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guiado por una mentalidad funcional, operativa, que incluso prescinde de la polémica herencia-
ambiente, acepta la posibilidad de mejorar a determinados sujetos siempre que se haga con métodos
convenientes, a sujetos que lo desean y con educadores que confien en el método. Us programas
que surgen con estas ideas, sustentan su bondad en las posteriores evaluaciones que se hagan de
ellos. Al mismo tiempo se reconocen los siguientes hechos: (Nickerson, Perkins y Smith <1985).
1. COMPROBACION DE QUE LOS SUJETOS INTELIGENTES UTILIZAN
PROCEDIMIENTOS MAS EFICACES QUE LOS MENOS INTELIGENTES. Entonces estos
procedimientos son los que se pretenden enseñar.
2. LOS NIVELES DE ESTUDIO VAN REBAJANDO EXIGENCIAS Y LA SOCIEDAD SE VA
HACIENDO MAS COMPLEJA, MAS EXIGENTE. Por lo que parece bastante razonable el pretender
enseñar a pensar, a organizar la información, es decir estrategias generales que permitan al sujeto
acomodarse más fácilmente ante situaciones en continuo cambio.
3. SE ESTA PASANDO DE UNA DINAMICA CENTRADA EN EL PROFESOR A
CENTRADA EN EL ALUMNO. Poco a poco se vienen interesando los especialistas en aprendizaje
de los procesos del niño, procurando intervenir en ellos, guiándolos y orientándolos.
4. EL APRENDIZAJE PARA EL ADULTO ESTA CADA VEZ MAS EXTENDIDO. Y parece
más conveniente encararlo en términos de enseñar a buscar.
La modilicabilidad de la inteligencia sólo con el procesamiento de la información adquiere
carta de naturaleza en la psicología. Porque aun cuando el conductismo teorizó muy
sistemáticamente en modificación de conducta, no consideraba el concepto inteligencia, ni los
procesos mentales, sino solamente la respuesta como una conducta observable. El mero hecho de
describir procesos mentales y componentes tanto básicos como generales, lleva a tratar de mejorar
esos procesos en los sujetos en los que se reconoce un déficit.
Aunque de una manera meramente aproximativa, presentamos en el cuadro siguiente a
importancia que cada área de la psicología le ha dado al concepto de modilicabilidad cognitiva,
desde dos perspectivas: la justificación teórica y la aplicación práctica.
En conjunto la práctica, el esfuerzo concreto de intervención en aprendizaje, ofrece mayores
muestras empíricas de mejoras. (En este caso podríamos enumerar los experimentos citados en los
programas de la lección III). Porque el aprendizaje es una realidad, se da, aunque las teorías no
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su clásico enseriar a pensar, una parte de la psicología del procesamiento de la información que
sostiene la posibilidad de enseñar incluso procesos complejos como estrategias cogriltivas, y la
psicología socio-cultural, las áreas que más datos muestran en la posible mejora de la inteligencia.
En el polo opuesto es la neurofisiología la que menos apoya empíricamente los posibles
cambios en la inteligencia. Y es que posiblemente la inteligencia no sean sólo conexiones electro-
químicas entre las neuronas, sino algo más. Incluso en este sentido aún son poco prometedores a
corto plazo los intentos de medir la inteligencia por ejemplo a base de los potenciales medios
evocados por las ondas cerebrales, o los intentos de por ejemplo Jerison (1973). de medir la
inteligencia A de Hebb basándose en indices de encefalización.
La psicología evolutiva especialmente la piagetiana, históricamente no ha tenido interés
por la intervención educativa sino que se centré en la investigación de cómo evolucionaban las
estructuras cogititivas con eí crecimiento infantil. En cuanto a teorías, la modificabilidad cognitiva
es aun un misterio para la especulación, participando del misterio que entrañan todavía los
conceptos de inteligencia, aprendizaje y procesos de mediación. Y aquí vuelven a ser los
cognitivismos y la psicología del aprendizaje los que marcan pautas teóricas quizás aún poco
integradas, pero esperanzadoras.
Desde la fundamentación teórica la psicometría clásica fue predominantemente genetista
y poco partidaria de la modificabilidad, preocupada más en medir los productos y obtener datos
objetivos con los que entender las conductas de aprendizaje e instrucción: Así Burt, Eysenck, Jensen,
aunque actualmente muchos psicómetras suavizansus posturas (Hebb, Vernon, Cattell) aceptando
la pásibilidad de mejora por medio ele la instrucción al menos de algún faclor de inteligencia. Por
otro lado la psicometría, con su metodología estrella, el análisis factorial poco podía teorizar acerca
de la modificabilidad de la inteligencia, aparte de tralar de construir pruebas fiables y válidas.
En el extremo opuesto hay teorizaciones en psicología del aprendizaje (por ejemplo las
teorías mediacionales de Vygotsky y Feuerstein), que defienden la moduficabilidad cognitiva, al
igual que en teorías cercanas al Procesamiento de la Información, por ejemplo la de Sternberg. La
psicología evolutiva piagetiana, inicialmente bastante reacia a aceptar cambios por procedimientos
instructivos directos, en las versiones neopiagetianas viene aceptando más claramente esa
posibilidad.
La neurolisiología es la única queapoya desdealgvnas teorizacionesla modificabilidad más
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que desde una práctica. Se puede deber al hecho de que las experimentaciones reales sobre el
cerebro conlíeva problemas éticos de difícil solución. Esta modificabilidad se apoya sobre todo en
los procesos de ramificación nerviosa y los cambios químicos en las sinapsis de las neuronas y
desde los procesos de mielinización. (Hebb, Kandell, Yakovlev y Lecours).
Entre nosotros cada vez hay más autores que admiten la niodificabilidad cognitiva desde
posiciones teóricas, entre los que podemos nombrar a Pinillos (1981), Mayor. Prieto, García-Alcaíiiz
(1984), Pinillos, González Marqués, Prieto y Mayor (1982), Yela (1981; 1987; 1991). González
Marqués <1991). Desde la práctica, muy recientenVente, están también naciendo intentos por
demostrarlo con programas bastante diferenciados en cuanto a sus objetivos generales. sujetos a
quienes se dirigen, procedimiento concreto de actuación...etc. Entre ellos podemos nombrar los de
Eloísa Díez (1986), Vidal-Abarca yGilabert (1991), Carmen Pardal <1991), Miguel de Guzmán <1991).
III
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2. 2,- POLEMICA AMBIENTE-HERENCIA
La polémica acerca de si la inteligencia se puede o no mejorar dependerá
fundamentalmente de la concepción que se tenga dele que ésta sea.
Las posiciones racionalistas innatistas, predominantes en general en los países anglosajones,
tienden a resistirse a la idea de modificabilidad, porque la inteligencia será algo genéticamente
establecido. Las ideas fundamentalesque posibilitan el pensamiento inteligente nosvienen dadas,no
podemos más que asistir a su alumbramiento, pero nunca intervenir en su aprendizajeEn estos
presupuestos se mueve una buena parte de la psicología heredera de los presupuestos filosóficos
racionalistas de Descartes, Leibniz. Espinera, Kant y de los presupuestos Darwinistas que conciben
la evolución como un proceso biológico de adaptación y a la inteligencia como la herramienta
humana que explica su situación privilegiada en la biología, pero que está sometida a sus mismas
leyes fundamentales explicadas a través de la transmisión genética. Así, dentro de la psicología,
defienden posiciones más o menos Darwinianas: Gallen, Spearman, Burt, Vemon, Eysenck, Jensen,
Catielí y 1-bm entre otros. Y de alguna manera racionalistas Poder (1979), Chomsky (1980).
Baldwin, Piaget.
Todos estos autores, de una u otra manera, rechazarán la posibilidad ola conveniencia de
tratar de mejorar la inteligencia, matizando siempre posibles niveles de rechazo, y aceptando
muchas veces distinciones como por ejemplo CatIelí y Horn, que aceptan el carácter adquirido de
la inteligencia cristalizada.
Todas la corrientes conductistas, desde Watsen, por eí contrario, se consideran
a,,íhie,íialisfas, y aceptarán la posibilidad de modificabilidad aun cuando no acepten la
conceptualización de la inteligencia, sino que lo aceptarán como una modificación de la conducta
observable, sometiendo al sujeto a un proceso de condicionamientos o experiencias previas
adecuadas. De hecho podemos asistir a un retroceso del conductismo pero en ninguna manera a
una depreciación deles métodos de modificación de conducta, Más actualmente a este optimismo
se sumarán las corrientes del procesamiento de la información.
Son clásicos los debates entre ambientzilistas y genetistas acerca de la modificabilidad del
CI, así como los debatesentre conductistas y piagetianos acerca de la enseñanza por medio de la
instrucción, de las conservaciones (ver capitulo 1.2>.
En el debate genetistas-ambientalistas, son conocidas la cuantificación de un 80% de la
varianza de CI debida a la herencia frente a un 20% debida al ambiente hecha por Arthur Jensen
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(1971). que rebaja, pTesionado por los ambientalistas, hasta un 75% y 25% respectivan~es~te. al no
tener en cuenta los datos de Sir Cyril Burt, acusado de uso descuidado, cuando no fraudulento, de
sus bases de datos de estudios de gemelos monocigóticos. Eysenk en debate con León ¡(amin
(1981), aclara que esos datos no quieren decirque un 80% del CI se deba a herencia, sino un 80%
de la variabilidad del Cl, lo que equivaldría a una importancia de 2 a 1 a favor de la herencia
genética. Eysenck llega a afirmar “que no se ha logrado <y tal vez sea imposible el lograrlo), una
prueba genética directa de que esas diferencias (de Cl) no estén ambientalmente determinadas
<página 216, la confrontación sobre la inteligencia, Pirámide, 1986).
El polo opuesto a los genetistas lo representa León ¡(amin que sostiene un cociente de
heredabilidad (razón entre la varianza genotípica y fenotípica), de cero- Yela (1991>, concluye que
cí influjo cero parece totalmente descartado actualmente, e indica con Fulker (1975), que la
discusión de Kamin carece de equilibrio y presenta una parodia de las pruebas empíricas. Scarr
<1976>, también estima que el libro de ¡(amin presta un mal servicio tanto a la ciencia como al
progreso de la igualdad social, En conclusión Vela (1991). ‘las diferencias en inteligencia, al menos
en las poblaciones occidentales blancas y escolarizadas, se deben aproximadamente en un 50% o
más a las diferencias genéticas y en un 50% o menos a las ambientales”. Scarr (1986) afirma lo
mismo al indicar que la variabilidad de la inteligencia hrnnana “tal como la rolden los tests
tradicionales y las tareas más actuales de procesamiento de la información es hereditaria
aproximadamente en un 50%- El resto de la varianza se debe en gran parte a la experiencia
individual, que no es común a los hermanos de la misma familia o a padres e hijos”
Entre los genetistas el coeficiente de heredabilidad ha que indicada la proporción de la
varianza fenotipica atribuible a factores genotípicosvaría entre .50 y .90 con unos valores centrales
que se aproximan a .75.
En el momento actual parece que la confrontación sedecanta a favorde los ambientalismos,
que los condicionamientos socio-culturales explican una parte importantisima de la varianza en
conductas llamadas inteligentes, pero que no se puede saber porcentajes concretos, porque la
conducta inteligente es necesariamente producto de la interacción herencia-medio. Tiende a
considerarse la inteligencia como un conjunto de estrategias sobreapendidas o incluso como una
macroestrategia general para usar productivamente todos los recursos disponibles.
Jensen <1972), acusa a los ambientalistas de confundir la causa con el efecto. No son las
estrategias la causa de la inteligencia sino todo lo contrario. Aunque bien pudiera darse la vuelta
a su argumento, pensando que lo que la genética impone son unos cauces funcionales a la
inteligencia, y la verdadera variabilidad está en la diferencia de uso de esas limitaciones
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neurofisiológicas, es decir las diferencias en procesamiento y en estrategias.
A diferencia de Galton, Binet llega a hablar analógicamente de ortopedia mental al trabajo
con sujetos para tratar de mejorar su memoria, atención, percepción, juicio, voluntad.
La psicología de la Gestalt, que también es heredera de posiciones fundamentalmente
racionalistas sentencia que: “vemos las cosas no como son, sino como somos nosotros”.
A pesar de ello Werheimer realiza verdaderos esfuerzos por aplicar estos principios en los
procesos de aprendizaje, en los que hay que esforzarse en la comprensión global de las situaciones
problemáticas, más que en las partes componentes. La verdadera mejora de la inteligencia será la
que se dirija al Pensamiento Productivo, a lograr la Comprensión y el Insight- En cambio el
Reproductivo nos arrastrará hacia la Fijeza Funcional, que logrará en problemas muy similares
mayor porcentaje de éxito, pero que fracasará ante nuevas situaciones.
Por programas compensatorios entendemos aquí los que tienen como finalidad o prevenir
e corregir una deficiencia sobre todo cultural-educacional, y por estimulación temprana con Wachs
y Gruen <1982), las que recibe el niño hasta los cinco años, es decir en el período preescolar.
Las tesis ambientalistas avanzaron gracias a multitud de estudios que probaban que más
que la inteligencia parecían ser el síndrome do pobreza y/o a deprivación cultural las causas del
bajo rendimiento en Cl. Parece que la pobreza o el vivir en un ambiente poco estimulante consolida
modos de pensar, de aceptar la vida, de aspirar a mejorar, adaptado a las condiciones de existencia,
Incluso la falta de arraigo cultural impide estructurar la realidad adecuadamente, impide obtener
de las experiencias algo más que lo necesario para sobrevivir, pero nunca las estructuras mentales
necesarias para desenvolverse en situaciones culturalmente exigentes.
Laosa (i~i84), enumera una serie de factores que al inicio de la década de los 60 colaboran
a que se hagan, sobre todo en USA, grandes esfuerzos sociales en intervención temprana para
remover las causas de la pobreza y de la deprivación cultural:
El movimiento de los derechos civiles
* La toma de conciencia de la pobreza
* Opulencia-prosperidad y optimismo
* Cooperación interétnica
* Revitalización étnica
* Aumento de la preocupación pública acerca de los niños
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Elevación de las aspiraciones educacionales
Todos estos fadores hacen surgir numerosas investigaciones en torno a esb temática: por
ejemplo los estudios de Skeels y Dyf (1939). McNemar <1940). Wheeler (1942). las intuiciones de
pedagogos como Decroly, Montessori, Galifret-Crandjon, abonaron la idea de que cori adecuados
programas compensatorios de estos handicaps podría elevarse el nivel de rendimiento intelectual
degrandes masas de población deprimidas culturalmente, Así nacieron por ejemplo los programas
1-lead Start, Learn Well, que una vez aplicados cosecharon enormes criticas basándose en los
amplios informes por ejemplo de Moyniham y Cqleman, las apostillas de muchos expertos
genetistas como Jensen, l-lernstein, Sarason, las duras críticas de Ginsgburg (1972), y las
afirmaciones de mejoras limitadas y efímeras de Ostenieth y De Goster (1977). Y es que los estudios
realizados no parecieron ofrecer mejoras fácilmente apreciables
Pero en la década de los 70, además de continuar muchos programas de mejora cultural
sobre todo dirigidos a niños de preescolar e incluso a sus padres, se revisan métodos y las técnicas
de análisis de datos de los anteriores programas y se llega a conclusiones mucho menos pesimistas.
Por ejemplo los estudies de Seanley (1972), señalando la gran disparidad de los programas y lo
difícil de valorarlos con criterios comunes- Así también Halsey <198(1), presenta datos bastante
convincentes de que la reducción de los fallos escolares ha sido superior en los niños t1ue
participaron en programas compensatorios con un buen diseño experimental que los que
participaron en proyectos con diseños cuasiexperimentales. Darlington (1978), incluso llega a
afirmar que si por ejemplo un año de enriquecimiento preescolar es capaz de provocar mejoras
intelectuales que persisten durante tres o cuatro años, cabe suponer que doce años de un
tratamiento similar podrían suscitar aumentos del CI que durasen toda a vida.
Klauer (1975), analiza los resultados de numerosos experimentos en programas de
preescolar y concluye que aunque casi nunca se tiene en cuenta el efecto del entrenamiento en la
alteración del perfil de aptitudes ni en los cambios estructurales, sí parecen suficientemente
comprobables los resultados de mejora en CI y parece que el aprendizajede habilidades específicas
se transfiere a las funciones mentales complejas medidas por los testa. De 36 experimentos
realizados por él mismo, 11 producen resultados plenamente positivos con ganancias significativas
en Cl, y 31 de los 36 producen efectos positivos en parte de los subtests.
Da cuenta Klauer de un interesante cruce de efectos, de manera que en ocasiones la
intervención en un área verbal produce efectos en los tests no-verbales y viceversa. Se puede
explicar esto como una prueba de la existencia de tránsfer aun cuando se desconozca cómo se
realiza exactamente
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Case <1985), comparando los enfoques educacionales de las perspectivas de Piaget Eniner
y el procesamiento de la información, concluye que como características comunes tienen: 1> la
concepción de que el favorecimiento del desarrollo de operaciones cognitivas de alto nivel debe ser
uno de los principales objetivos de la educación. 2) la concepción de que todo intento por lograrlo
debe tener en cuenta a los niños en su nivel cognitivo actual, 3) la concepción deque el verdadero
progreso no tendrá lugar a menos que los niños se involucren en algún tipo de procesamiento
cognitivo activo
Muchos de los programas analizados en el capítulo III muestran resultados de mejoras con
relación a múltiples criterios, desde medidas de CIa valoraciones subjetivas de quienes aplican los
programas.
De todas maneras creemos que se debe hacer una distinción al menos entre mejoras
relacionadas con las habilidades básicas de la inteligencia “g” y las habilidades relacionadas con
operaciones sobre conocimientos adquiridos. Al menos habria que diferenciar las mejoras que Sa
pueden conseguir en habilidades básicas, que posiblemente sean mejoras mucho más lentas y
sujetas incluso a procesos de adquisición a largo plazo, y mejoras en habilidades adquiribles
culturalmente, relacionadas con la inteligencia cristalizada, mucho más sensibles a cambios
circunstanciales, y con procesos de adquisición en los que el aprendizaje mediado tiene mayor y
más rápida influencia.
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2-3- INTELIGENCIA COMO APRENDER A APRENDER
Después de la revolución científica, el dominio del paradigma experimental conductista
acaparó la mayoría de las teorizaciones acerca del aprendizaje, pero negando siempre aceptar el
concepto de inteligencia como ,ne,aalísta y subjetivista. Entonces aprendizaje se refería a la conducta
observable y era un proceso reducido al asociacionismo atomista clásico entre E-R ; o si se quiere
entre E-E en el condicionamiento clásico y R~E en el condicionamiento operante.
En el simposio de 1921 si hay algún concepto unitario clave para definir la inteligencia, es
el de capacidad de aprender (Colvin, pintmer. Tennan, Dearborn, Woodrow)
Pero el mismo Woedrow (1938; 1939; 1940; 1946), encuentra que las tareas de aprendizaje
simple intercorrelacionan pobremente entre sí y con el Cl y hasta el momento se mantiene esta
afirmación sin desmentir empíricamente Los análisis factoriales tampoco logran definir ningún
factor general de habilidad adquisitiva,
Bunderson (1964; 1967), define la inteligencia como un conjunto de técnicas y estrategias
sobreaprendidas que enseñan a pensar con eficiencia y a resolver problemas más fácilmente, Si
fuese exactamente así, por supuesto no habría duda de la posibilidad de enseñar a ser más
inteligente. Pero la realidad es que parece difícil reducir inteligencia a aprendizaje y claramente
desde el aprendizaje todavía se consigue mejorar poco lo que entendemos por inteligencia.
Fleishman (1954; 1957). encuentra que los procesos de aprendizaje correlacionan con el CI
muy principalmente en las fases de adquisiciónde nuevos conocimientos, para irse desvaneciendo
a medida que éstos se consolidan.
Pinillos (1981). indica que se inclina a pensar que el aprendizaje y la inteligencia constituyen
des actividades psicológicas dc distinto nivel, relacionadas entre si, pero irreductibles la una a la
otra. El rendimiento y la capacidad (en otras palabras>, están tan intimamente imbricados que
resulta imposible separarlos aunque parece que la aptitud es mejor predictor del rendimiento que
el rendimiento de la aptitud,
No parece caber duda de que existe una relación eixtre aprendizaje e inteligencia. Jensen
(1970; 1973). la explica indicando que cuanto más complejo es un aprendizaje más se relaciona con
el Cl, porque interviene una mayor proporción del Nivel II de inteligencia en juego, Enumera las
siguientes condiciones para que el aprendizaje correlacione con CI:
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1) Que la tarea sea intencional, que obligue al sujeto a un esfuerzo de pensar.
2) Que el aprendizaje sea jerárquico en el sentido que cada aprendizaje dependa de que se
hayan dominado los anteriores.
3) Que el aprendizaje sea significativo, es decir que se relacione con otros conocimientos
o experiencias que ya se poseen.
4) Cuando el aprendizaje permite la transferencia de algo apréndido en el pasado.diferente
pero relacionado con la tarea actual,
5) Cuando implica aprehensión o penetración en el sentido de la idea
6) Cuando el material a aprender tiene una complejidad moderada,
7) Cuando la cantidad de tiempo dedicada al aprendizaje es igual para todos los estudiantes
8) Cuanta mayor relación haya entre el material de aprendizaje y la edad.
9) En las etapas iniciales del aprendizaje de algo nuevo
Como encuentra que estas condiciones se dan en muchos aprendizajes escolares cree que
esta es la causa de que se asimile inteligencia con capacidad de aprender cuando más bien indica
buena inteligencia del nivel II.
Otro serio intento fue el de tratar de medir la inteligencia caracterizándola como potencial
de aprendizaje en relación con teorías del aprendizaje. Puede ser una respuesta a la tradicional
medicióí, estática de productos mentales de la psicometría clásica para tratar de medir una
dinámica de cambio con un método experimental frente al correlacional. Porque en realidad es un
diseñoAflA en el que se mide una situación de línea base A o pretest, se produce una intervención
e entrenamiento B y se vuelve a medir A con un posttest. Lo que se valora es el cambio producido
entre una situación de partida A y otra de llegada en cada individuo, es decir las diferencias
intraindividuales. frente a las interindividuales de la medición clásica,
Esta concepción se puede entroncar con las antiguas ideas de la inteligencia como una
capacidad de adaptación de la conducta (Darwin y conductistas como TI,orndike, Skinner), ya su
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vez la capacidad de adaptación como capacidad para el aprendizaje: Thorndike y Woodrew y con
las ideas de la psicología de Vygostky (1931). acerca de una zona próxima de desarrollo potencial en
el individuo, y sobre las posibilidades intelectuales actuales y potenciales.
El potencial de aprendizaje sería la zona comprendida entre el límite de desarrollo actual
medido de alguna manera por procedimientos clásicos de tests y el límite conseguido con
posterioridad a una actuación instruccional determinada. Budofí y Corman (1974>, lo definen como
“habilidad para aprender y sacar provecho de una experiencia adecuada’.
Ha sido fuente de investigaciones para tratar de superar la visión estática de la medición
intelectual tratando de sustituirla por otra más dinámica que además de damos información actual
nos indicase modos de intervención al considerar la inteligencia actual como producto,
fundamentalmente, de los procesos de mediación cultural
El paradigma test-entrenamiento-retest es propuesto en primer lugar por Schuman (1960;
1968>, y retomado más tarde por Budoff y Friedman <1964), Budoff (19671. Budoff y Corman (1974),
así como Reuven Feuerstein <1968; 1979) Bricker (1968).
Ionesco y colaboradores (1974; 1983), lonescuy Hamilton (1976), emplean una variante que
consiste en ayudar o entrenar a los sujetos al mismo tiempo que desarrollan una tarea,
Budoff (1971), elabora un programa de entrenamiento con elementes similares pero no
idénticos a los de las seis series de Rayen, denominado lest Rayen de potencial de aprendizaje. En otras
ocasiones también utiliza el test de cubos de Kohs,
Budoff y Corman (1974>. desarrollan el ¡he picture Word Gaoíe, test no verbal que trata de
medir la capacidad potencial del niño para eí aprendizaje de simbolos semánticos, tras un
entrenamiento en este sentido.
Campllonch y Fernández Ballesteros (1981>, concluyen que un método de valoración del
potencial de aprendizaje para retrasados leves, e incluso para los medios y severos, nos indica
mejor estimación de sus capacidades que las tradicionalmente medidas de Cl. Y que los retrasados
(siguiendo a Haywood, 1975; Budoff, 1973; Feuerstein, 1967; 1972), incrementan Su inteligencia
después de un breve entrenamiento, lo que no sucede con los normales, porque mientras estos han
podido generar las estrategias adecuadas a través de su experiencia socialmente adecuada, no ha
ocurrido así con los niños límites o torpes debido a una deprivación cultural
121
,locIncAaIuoAD DE LA lN’mJCFNOA .AflEFaoER A AFIflOEL
Podríamos asimilar esta mejora a la mejora producida por la familiaridad con un test y al
adiestramiento en los trucas generales de un test específico. Vernon (1960), comprueba que la
familiaridad aumenta ente 2 y 8 puntos la media de CI segón diferentes tests siendo más sensible
las mejoras en tesis no-verbales y manipulativos y que es negativamente acelerada, de manera que
tras tres o cuatro tomas de un test ya no se producen mejoras. El adiestramiento en los ¡naos
aumenta a su vez otros 4 o 5 puntos más que el efecto de la mera familiaridad, es decir unos 9
puntos de Cl y las ganancias siguen siendo mayores en los tests no-verbales y manipulativos. En
anibos casos las ganancias suelen ser especificas, poco generalizables a otros tests que miden Cl con
elementos de naturaleza diferentes,
Reuven Feuerstein (1967; 1972), siguiendo el mismo paradigma, pretende obtener de la
medición psicológica algo más que un mero indice de í,ivel intelectual del sujeto. Por ello trabaja
en la construcción de instrumentos que midan la capacidad de mejora que cada individuo posee,
a base de una medición clásica inicial, un trabajo posterior con el individuo, y una nueva medición
que detecte las mejoras adquiridas. Así construye el LPAD (learning Potential Assessmeí,t Device
o Mecanismo de Valoración del Potencial de Aprendizaje>. En el fondo manejo la hipótesis de que
el retraso en la realización de los tests clásicos, lejos de constituir la expresión de una defscíenoa
mental, manifiestan el resultado de carencias culturales. El método de medición de Peuerstein
parece una mezcla de evaluación objetiva y clínica, combinando la medición de pruebas clásicas
y específicamenle preparadas, con la habilidad del mediador para reconocer la comprensión de
reglas por el sujeto y por detectar disfunciones o dificultades procesuales. Convierte, entonces el
IPAD en una sesión clínica dinámica, interactiva, en la que ocasionalmente se obtienen mediciones
objetivas de evaluación de resultados. Esto puede permitir conocer no sólo el nivel de rendimiento
de un sujeto sino los procesos que atraviesa cuando obtiene resultados bajos, y en consecuencia
guia las siguientes intervenciones, adecuándolas. primero a los conocimientos actuales del sujete
y segundo procurando guiar los procesos de comprensión anómalos.
Campllonch (1981) y Alonso Tapia (1983>, nos ofrecen una detallada descripción del LPAD,
en su dinámica de test-entrenamiento-retest. En el entrenamiento se usan pruebas clásicas de
medición métrica, en el entrenamiento un método de estín,ulos graduados en dificultad, para que
progresivamente el sujeto puede ir realizándolos, en una situación en que el mediador interviene
para hacer observar los aspectos relevantes de la tarea, ofrecer modelos de actuación, y guiar al
sujeto a que sea consciente de los procesos seguidos y de cómo autecontrolar los resultados,,, etc.
Ienescu y Jourdan-lonescu (1988), afirman que el conjunto de métodos lo que pretende es
aminorar en el deficiente los efectos de los factores ambientales sobre su CI, paliando sus
eventuales carencias que le impiden activar su funcionamiento cognitivo. Afirman asimismo que
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estos autores han descuidado las elaboraciones teóricas, preocupados por la construcción de
instrumentos de medición del PA (potencial de aprendizaje).
Claramente se puede comprobar que esta medición del potencial de aprendizaje no resuelve
los problemas de la medición clásica, sino que por el contrario aumentan, siendo más difícil atin
de definir lo que significa potencial de aprendizaje ? la fiabilidad y validez de los instrumentos
usados para medirlo. De hecho secomienza aplicando un test (por ejemplo el Rayen escala general>,
para a continuación enseñar las habilidades básicas que se suponen para realizar correctamente el
test, y se vuelve a medir la mejora del sujeto ante una nueva aplicación del test Con lo que se
complica tremendamente sobre todo el concepto de validez al transcurrir un tiempo (el de
entrenamiento), entre ambas aplicaciones del test. ¿A qué se debe la mejora entonces: a la propia
evolución del sujeto o al tipo de intervención? Si al tipo de intervención, ¿Cuál es la óptima y í~or
qué? Los propios Cronbach y Snow reconocen las dificultades de compaginar en una teoría
unificada los conceptos referidos a la aptitud y los referidos al tratamiento, ya que parten de
camposconceptuales hasta el momento muy distanciados. Por otro lado es un método muy costoso
en tiempo y medios a emplear lo que lo hace poco adecuado para una amplia utilización.
Pero, en la práctica, la propuesta de estudiar sí niño sin separar el diagnóstico del
tratamiento, es decir apoyándose en ambos, diagnosticando mientras se le trata, y tratándole a
medida que se le diagnostica, puede proporcionar una dií,ámica mediacional muy positiva, para
hacer al mediador más consciente de su actuación, y así lograr cambios más profundos.
Hunt (1980), opina que la habilidad para aprender es un componente claro de la
inteligencia, a pesar deque algunascorrelaciones entremedidas de aprendizaje y testa (Underwood,
1978), eran pobres.
Brown y Gampione, (1984; 1985), consideran que las teorías del aprendizaje de la primera
mitad del siglo, que estaban totalmente influidas por el asociacionismo conductista y que no
encontraban relaciones entre aprendizaje e inteligencia, están ahora superadaspor una nueva visión
más dinámica y que el promover medidas de posibilidad de aprendizaje mejorará la predicción y
las prescripciones para el remedio.
En EE.UU., al inicio de la década de los 60 se había instalado la convicción de que las
capacidades generales eran características heredadas, completamente fijas y estables, cuyas
manifestaciones podíamos a lo sumo medir, pero de ninguna manera intervenir activamente para
cambiarlas. Pero, fundamentalmente con los iniciales influjos de la naciente psicología cognitiva,
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cambiaron las ideas, y en conjunción con una serie de influjos tanto sociales como de bienestar
material, se trató de llevar a la escuela los nuevos aires, tratando de mejorar las capacidades y
rendimientos de las masas más desfavorecidas do la población escolar.
Así nacieron una serie de programas, como el Pollow Though, Upward Bound, Sesame
Street, y el de mayor repercusión, el Head Start, que aceptando básicamente las ideas nuevas de
Bruner (1960). Miller, Callanter y Pribram (1960>, Miller (1966), trataron, con una inversión
cuantiosísima de medios materiales y humanos de revitalizar los procesos de aprendizaje poniendo
mayor énfasis en los procesos cognitivos y en las estrategias de producción de los niños. Al final
de la década, las primeras grandes evaluaciones, como por ejemplo los informes Coleman (1966),
los de Cicarelíl (1969). no parecieron dar la razón a las tesis reformistas, al constatar que grandes
masas de población seguían marginadas.
Jencks (1972), Zigler (1975), Zigler y Valentine (1979). en revisiones posteriores y con
análisis más finos, modifican un tanto la visión pesimista de los primeros informes señalando
algunas mejoras, especialmente en lo referente a tareas específicas estrechamente relacionadas con
los objetivos de los programas y señalando la dificultad de evaluar programas muchas veces muy
complejos y con variables no fácilmente controlables. Así Snow y Yallow (1982), consideran que
resultaba imposible generalizar los resultados educativos, al variar el personal de enseñanza, los
alumnos y las situaciones escolares. En el informe de Epstein se señalan mejoras como rendimiento
escolar mejor en la escuela secundaria, menor tasa de abandono escolar y mayor madurez social
y emocional al convertirse en adultos jóvenes, en niños que no habían obtenido ventajas
intelectuales medias como resultado inmediato del tratamiento. Kennedy (1978>, asimismo señala
que los programas que persiguen alcanzar objetivos de rendimiento a corto plazo pueden ser
infructuosos si se consideran con unos criterios de desarrollo de aptitud más generales. Coek y
colaboradores (1975>, se enfrentan a la realidad de que en el programa Sesame Street parecían
mejorar más los niños más aventajados que seguían el programa por la televisión que los menos
aventajados. Si el objetivo era reducir distancias entre ambos grupos, no se conseguía. Pero si era
conseguir mejoras absolutas, parece que sí.
Con relación a este tema los programas que partiendo de las ideas de EL. Thorndike (1921;
1931>, y de Skinner (1954>, pretenden una enseñanza individualizada programada, llegan a un
momento en que comprenden que sigue sin haberse inventado un método de individualización que
elimine todos los efectos de las diferencias previas en las capacidades intelectuales, aunque si
parece más adecuado para alumnos más atrasados. Otra metodología, el aprendizaje pro
descubrimiento frente al aprendizaje por recepción (Véase por ejemplo Cronbach, 1977) parece ser
más útil a alumnos más aventajados, y marca más las diferencias con los más torpes.
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Con el asentamiento de la nueva psicología cognitiva, que inicialmente se preocupa poco
del concepto de aprendizaje, parece llegado el momento de ser útil en el contexto educativo y así
las teorías de Ausubel, (1963), Cagué (1965> y Claser (1965; 1978>,enfrentan claramente el desarrollo
de una psicología cognitiva del aprendizaje escolar. Incluso más adelante empiezan a destacarse
las consideraciones relacionadas con el papel de la inteligencia en el aprendizaje: Resnick (1976),
Snow, Federico y Moníague (1980), Friedman, Das y OConnor (1981>,
Con Monereo (1991), podemos definir el enseñar a pensar como enseñanza de estrategias de
aprendizaje, como comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos
cognitivos. afectivos y motóricos con el fin de enfrentarse a situaciones-problemas, globales o
específicas, de aprendizaje. Consisten en facilitar la asimilación significativa de la entrada de
información: codificación, etiquetación, elaboración, almacenamiento, recuperación y output. Hay
tres posibles matices (Tama 1986>: W Enseñar a oensar un conjunto de habilidades cognitivas para
optimizar los procesos de razonamiento, memoria, codificación. 2~ Enseñar sobre el pensar es decir
tomar conciencia de eses proceses, sus imitaciones y facilitaciones y 30 Enseñar sobre la base del
pensar y que se aplica a la transferencia de habilidades a contenidos del curriculum y de la vida
misma,
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1 4.- EL CUANDO DEL ENSEÑAR HABILIDADES DEL PENSAMIENTO
El cuándo podemos referirlo a dos aspectos: el momento más adecuado en el desarrollo
evolutivo del sujeto, su filogénesis, y en qué momento del proceso (codificación, elaboración o
producción), es más conveniente enseñar habilidades de pensar.
Lejos va quedando la influencia de Russeau con sos ideas respecto a la maduración y que
es preciso saber perder tiempo para ganarlo, de manera que el desarrollo es un proceso natural al
que hay que asistir a ante el que no caben impaciencias. Parecido ha sido el punto de vista de
Piaget defendiendo un desarrollo dinámico estructural universal y en etapasque siguen un orden
fijo a edades fijas. De poco sirve intervenir con experiencias que las estructuras mentales no puede
captar hasta que éstas aparecen. Podemos dar por comprobado que los niños pueden aprender
muchas cosas a edades muy tempranas sin perturbar su desarrollo evolutivo sino simplemente
haciéndolo avanzar a ritmo más vivo. (ver capítulo 1.3>. Son numerosísimos los testimonios acerca
de la importancia de la estimulación rica en los ambientes familiar y escolar en edades muy
tempranas (lbuka. 1977; 1980), (White, 1978>, (Moore, 1972), (Doman, 1979>, (Poertois, 1979>.
Los hallazgos del famoso etólogo austríaco Konrad Lorenz (1970), acerca de la fijación de
conductas de las aves en los primeros momentos de abandonar el casearón, influyeron
poderosamente, aunque no está claro que la especie humana tenga ese tipo. de fijaciones de
conducta. Más que de períodos críticos se habla de períodos sensibles en los que parece se dan las
condiciones ideales para aprender una conducta. Por ejemplo el lenguaje entre 1 y dos añosla
lectura entres y 7 años. Pero incluso estos períodos sensibles parecen producto de circunstancias
de hecho (y externas), más qile de necesidades de desarrollo intemo. Así se ha demostrado que los
niños pueden aprender a leer a partir deles des años (Doman>, a tocar el violín a la misma edad,
(Suzuki). a nadar desde el nacimiento, a aprender varios idiomas antes de los tres años (lbuka,
1977; 1980)... etc.
Bloom (1964), enfatiza la importancia de las primerasetapas de la vida en la formación de
la inteligencia, indicando que el 50% de la inteligencia estaría determinado al llegar a los 4 años,
un 30% restante entre los 4 y los 8 y el 20% que queda entre los 8 y los 17 años.
Feuerstein acepta que cuanto más pronto se someta al niño a aprendizaje mediado, mayor
será la capacidad del organismo para ser modificado, pero no existe una única edad de
intervención, en todo momento la mediación puede sor Fructífera. El niño es modificable a lo largo
de toda su vida. Incluso defiende la posibilidad de cambies estructurales permanentes porque el
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organismo humano es un sistema abierto al cambio y a la modificación (1978). Hay tres criterios
que definen este cambio estructural: 1) Relación parte-todo: en la estructura, la modificación de una
parte, por ejemplo la memoria necesariamente afecta al funcionamiento cognitivo de la totalidad.
2) Transformación: todo cambio altera el curso del desarrollo y realiza un efecto boomerang sobre
él. 3> Continuidad y autoperpetuación: todo cambio tiende a autoafirmarse y perpetuarse, a ser
gobernado por las reglas que gobiernan el todo estructural.
No niega Feuerstein que existan períodos críticos o especialmente favorables al desarrollo
cognitivo. pero éste se puede dar en cualquier momento en condiciones determinadas.
En general parece que las razones a favor de una intervención temprana son muy sólidas.
Pero no es ya tan unánime la aceptación de la idea de que las experiencias tempranas sean críticas
y determinantes en la evolución del sujeto. Así Clarke y Clarke (1976,1986>, Wachs y Cruen (1982),
Rutter (1981), Feuorstein (1979>. Zigler y Sc’itz, (1982).
Case (1985), relacionada determinados períodos en los que se aceleran los procesos de
mielinización de los axones nerviosos (Tasaki, 1953), para hipotetizar que en esos períodos se
aceleran los cambios en las estrucinzas mentales. Estos períodos vienen apeoximadarnente a
coincidir con los cambios de estadios en los niños.
Con respectu al segundo (en qué momento del proceso es más conveniente intervenir), sería
interesante antes saber qué es lo que primordialmente limita el pensamiento:
Siegler (1981), afirma que los niños son a menudo incapaces de darse cuenta de las
insuficiencias de su estrategia de enfoque porque no codifican los rasgos relevantes de la situación.
codifican a veces un exceso de información y se pierden en minucias.
Schoenfeld (1978, 1979), en cambio, asegura que aunque alguien codifique bien una
información, puede faltarle el seguir un camino adecuado para avanzar hacia un objetivo complejo.
Perkins (1981>, identifica diversos aspectos en los que la consecución de niveles
profesionales dentro de las artes y las ciencias está claramente limitada por los objetives:no saben
reconocer los puntos flacos de sus productos dentro de una gran inventiva,
Baron (1981) propone que la habilidad de pensar puede ser en gran parte cuestión de tener
un estilo cognitivo eficaz. Rasgos de estilo como precisión, eficiencia, originalidad.
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Getzels y Csikszentmihalyi (1976), concluyen en una investigación que la atención
minuciosa en los objetivos constituye una característica que distingue a los pensadores mas
creativos de los menos creativos.
Case (1981>, hace hincapié en la memoria de trabajo como factor limitador del desempeño.
Si el pensador tuviese suficiente memoria operativa y otras capacidades, el estilo cognitivo y el
saber cómo no constituirían un relevante problema.
Bereiter (1980>, Plower y Hayes (1980), sostienen que la carga cognitiva es el motivo aislado
más importante de que la escritura se convierta en una tarea tan difícil para los niños que se inician
en ella. Cabría pensar aquí lo mismo del aprendizaje de la lectura
Cuilford (1971). sostiene que son las capacidades básicas de un individuo las que sostienen
su desempeño. Y las capacidades básicas son las que propone en su teoría de los aproximadamente
124 factores. Meoker <1969), desarrolla un programa educativo partiendo de la teoría de Guilford
adaptado a las necesidades de cada estudiante, y posterior al diagnóstico de sus deficiencias.
Como conclusiones generales creo podemos admitir que no existen períodos críticos
irreversibles, que en cualquier momento del desarrollo se puede mejorar el funcionamientu mental,
que las intervenciones tempranas parecen tener más consistencia y estabilidad a largo plazo, y que
se pueden mejorar tanto aspectos de codificación y atención selectiva como de operaciones,
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III
PROGRAMAS DE MODIPICACION DE
LA INTELIGENCIA
3. 1. ACTUALIDAD DEL TEMA
Coincidiendo con el auge de la psicología cegnitiva, han ido apareciendo algunas
explicaciones mucho más optimistasacorca de lamejorabilidad de la inteligencia, yen consccuencsa
han surgido multitud de programas que pretenden mejorarla. A este optimismo pueden haber
con lribu ido, entre o ti-es fadores:
1. El cansancio del conductismo. Ya que a pesar del optimismo de las teorías conductistas
acerca del aprendizaje de conductas llamadas inteligentes (por ejemplo en la polémica con Piaget
acerca de 1,, enseñanza de las const’rvaciones), la posibilidad de teorizar acerca de la mente y sus
proceses ha supuesto tina liberación para la psicelogía de la inteligencia.
2. En respuesta al conductismo ha surgido elia actitud más positiva acercado a posibilidad
de conocer el pe¡,sandento. Y de aquí sc íransfiere una actitud también más positiva sobre la
posibilidad de intervenir en él modificándolo. De hecho si el hombre está construyendo máquinas
iísteli etites, parece un coí,lrase,,tido no poder hablar sobre su propia inteligencia y no poder actuar
para mejorarla o simplemente para optimizar su uso.
3. Un cierto cansancio al haber tocado techo polémicas de décadas acerca de la
heredabilidad de la inteligencia o incluso acerca de su estructura factorial, que convierten en
camino sin perspectivas claras oslo tipo de esludios. En cambio el poder estudiar los procesos
mentales abre nuevas cias de investigación, y. para las mentes prácticas. de intervención.
4, El avance claro de las lesis ambientalistas sobre las genetistas, y en especial el influ~
133
.5 siaS rs 5100]» <iON [.5. UVNIfl IGt&L5 As-O a Una]) LIC MA
vivificador de la escuela rusa de Vygotskv y turia que considera la inteliqencia como un producto
- ocmI, como usa transmisión cultural dc simbolos lingúisíicos. Grandes programas dei ntervencíoíí
en Estados Unidos, como el Head Start, además de muy variadas intervenciones, fueron posibles
al imponerse estas ideas. Los primeros resultados parecieron poco prometedores y les partidarios
• e teorías genetistas como Jensen, Herrastein, Sarason emitieron informes desfavorables. Pero
)ostcrIores revisiones como las de Zigler y Valentino (1979). Zigler y Lang (1983>, más minuciosas,
fueren mucho más favorables y alentadoras.
5. Una actitud pragmática de algunos psicólogos, que, presionados por la necesidad de
mejorar la inteligencia en grandes núcleos do población, prescinden de polémicas teóricas y se
seníprometen activamente con programas concretes y con los conocimientos disponibles hasta ci
momento, tratando demostrarles beneficios que la sociedad obtiene de estas intervenciones. Entre
estos programas píe no-os podemos citar el de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein.
6. A parlir de aquí surgen serios indicies de que la inteligencia puede ser mejorada en
multitud de experimentaciones, algunas de las cuales se comentarán m.is adelante. Whimbey (1925),
revisa varios intentos de aumentar cl CI entre preescelares, concluyendo que lodos resultaron
ves, Nombra los de Berciter e Engelmaíííí (19ni), Blank y Sílonion 11968), Klaus y Cray
(1965). y Karnes (1973).
Otros programas niSa ambiciosos como el Carolina Abecedarian Day-Care Program, de
Ramev, Macphee y Yeates (1982), el Milwaukee Project de Garber y ¡deber <1982>, y en España
Juegos dc Lenguaje de Carmen Pardal (1990), vienen a indicar que el CI se incrementa entres s’
21 puntos y que el aumento persiste durante varios alíes,
Klauer (1975>, distingue tres clases de posibles efectos: efectos globales sobre el CI. electos
diferenciales sobre sus compoííeíites e efectos esinícturales, Los efectos globales son los más
nísiprobados y él en concrete en 36 experimentos que realiza, II tuvieron piches resultados
positivos en efectos globales sobre el Cl y 31 deles 36 tuvieron efectos significativos en alguna de
lis subpunhiaciones.
l’iíullos (1981>, en su artículo sobre la mejora cientifica de la inteligencia concluye:
Lo mera práctica lleva a una ganancia del orden deS puntos de CI pero la ganancia es muy
peciOca y poco duradera.
El cii tremímiii Fo ci los 1 rucí s de lis tests, mas la práctica. ¿opl ica aproximad unen le la
oterior ganancia, pero sigue siendo bastante especióca y se extingue todavia con mayor rapidez
río cii la mora práctica.
¡El adiestramicísto propiamoíite parece coííseguir ganancias del orden de media desviícióíi
típica y los electos no se dan ci, todas las experiencias, iii tampoco aparecen siempre en 405 lugares
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esperados. Los efectos tienden a desvanecerse en duraciones desde seis meses a des años.
Los cambios debidos a programas complejos compensatorios se notan ms (crí el
rendimiento escotar que en el CI, donde sin embargo tambiéíí repercuten ocasionalmente.
Una revisión más actual es la que realizan lNlickerson, Perkins y Smith (1985), queconcluyen
(página 3M>, ante la pregunta fií,al de si es posible enseñar a pensar, que sí es posible. Y ello pese
a que liumerosos programas no presentan estudios empíricos suficientes e incluso líloguno puede
llegar a ser totalmente concluyente. Hay incluso intentos serios que parecen mostrar que no se
consiguen mejoras y muchos ofrecen resultados modestos. Pero por otro lado no deben ignorarse
las opiniones de quienes imparten estos programas, que parecen informar de mejoras de las que
los datos objetivos no daíí cuenta. Existen casos de mejoras amplias y duraderas en grupos con una
capacidad inicial baja, por ejemplo en los programas de Enriquecimiento Instrumental y en el
Proyecto Milwaukee. En les grupos de mílvel medio existen casos de mejoras en algunos
desempeños especificos y útiles como en la adaptación venezolana del programa CoRT de Edsvard
De Bono y de mejoras en un amplio frente como en el programa de Filosofía para niños de Lipínan
y el proyecto inteligencia de Harvard. Pero en estos casos aún no tenemos datos de seguimiento
que aseguren una durabilidad suficiente de las mejoras. En grupos de nivel intelectual alto hay
pruebas evideíítes de posibilidad de mejorar su desempeño en determinadas tareas, procedentes
por ejemplo de los éxitos de Sehoenfeld en el aumento de habilidades de mejora de problemas
matemáticos.
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3. 2. VISION GENERAL DE ALGUNOS PROGRAMAS DE MEJORA DE LA
INTELIGENCIA
Baltes (1980), (TABLA 3.1), define la intervención como un intento planificado de cambio.
Hay muchos tipos distintos de intervención, y los resume en torno a los siguientes clasificadores:
mcta a conseguir, conducta objeto a cambiar. contexto de la i]itervención y mecanismo utilizado
para ello:
— TA5i.A 3.’
Mcta Conducta cajeta Mecaní ,mo
mE] 50 ectalen Lo Cognición. .0>-rara la FnCrar,aa,tear 0/rr$cntca
.‘reveneidn Lenanaje c,]I]a 6],rendizaje sucia]
5]isi, H½t]idadc sacien.
2 edad cEebie atienta]
a] Ecco ‘[Scta en casad
-agoa SC Farsa,,,] [dat . da-a toRva ÚCO’ISSIFO
ooinq]a
0, Ra 5,vi Oa,a.ti 5] 65- ]e,c lis 05fr-~ac aee]crsí ,,.d ~ itas. aso ~~~-t
51pisica 52.
Los programas de mejora de la inteligencia generalmente no se han dirigido a la preveisción
de una deficiencia, ni a conductas que no estén directamente relacionadas con el desarrollo
cognitivo. Asimismo el contexto ha sido muy a menudo la clase y el mecanismo utilizado el
entreísasnieiíto/práctica, con lo que ocuparían un íc~gar muy especifico en esta clasificación de
Baltos, mucho mAs general.
Fis esta breve exposición sanies a describir algunos programas que tratan de modificar la
inteligencia, incluyendo dentro de este concepto les que pretenden mejorar estrategias de
pensamiento, los procesos cognitivos y/o el estilo cognitivo de una persona.
Además de la descripción procuraremos presentar alguna referencia a las evaluaciones
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En un contexto más general existen multitud de programas que tratan de modificar algún
tipo de conducta específica no deseable en determinados contextos sociales y existen innumerables
propuestas para ello. En este resumen no podemos dar cuenta de este tipo de intervenciones
educativas, ya que o no se refieren expresamente a modificación cognitiva, sino a algún tipo de
modificación conductual afectiva, motivacional o incluso social/asistencial, o bien aunque puedan
llamarse cognitivas, tratan de modificar casi siempre alguna deficiencia muy concreía en sujetos
muy específicos como podrán ser por ejemplo niños disléxicos o con graves deficiencias orgánicas
perceptuales, con disfunciones afectivas o sociales determinadas o en ambientes socio/económicos
muy deficitarios. Por ejemplo por estas últimas razones no iiicluimo~ el programa Frostig (Frostig
y otros, 1964>, al tratarse de de un programa muy específico para desarrollar la visión perceptual.
Nos ocupamos en este resumen de las intervenciones que pretenden estimular el desarrollo
intelectual al menos en algún área considerada muy relevante, o en un conjunto importante de
habilidades, o en alguna habilidad compleja muy relacionada con el funcionamiento general del
pensamiento.
Categorizamos (Gráfico 3.1>, en cuatro grandes grupos y seis subgrupos los tipos de
intervención que tratamos de describir. Puede que muchos de los programas incorporados en una
categoría determinada pudieran tener características no suficientemente bien definidas y que
pudieran entrar en otros grupos clasificatorios o compartir varios grupos por tratarse de programas
muy complejos, por lo que la clasificación propuesta en principio sólo sirve para ordenar un poco
la multitud de programas presentados.
PROGRAMAS QUE TRATAN DE MEJORAR ESTRATEGIAS GENERALES.
En este grupo se incluyen aquellos programas que, al margen de la polémica de si el Cl
puede mejorarse o no, creen que al menos si podemos mejorar el uso actual que en un momento
determinado podamos hacer de él. Dan poca importancia a la medición objetiva a base de tests para
comprobar mejoras experimentalmente, o usan otro tipo de medidas, no precisamente de algún
factor general de inteligencia. Tienden a trabajar habilidades muy complejas de pensamiento, más
cercanas o las actividades reales de los sujetos. Muchos de ellos incluso trabajan habilidades de
metocognición o habilidades directivas de una conducta compleja intelectual. Algunos están más
cercanos a programas que estimulan habilidades sociales. Los clasificamos en des grupos que
pretenden enseñar A) heurísticos de resolución de problemas o B) procesos muy genéricos
relacionados con la producción divergente.
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PROGRAMAS QUE TRATAN DE MEJORAR EL CI ESTIMULANDO ALGUN CONJUNTO DE
HABILIDADES CONSIDERADAS BASICAS.
Son programas que aceptan la modilicabilidad del Cl y se sustentan entonces en teorias o
ambientalistas o de algunos sectores del procesamiento de la información. Tratan de medir los
resultados obtenidos con alguna prueba de CI para comprobar las mejoras de los grupos
controlados experimentalmente. Trabajan habilidades o procesos que, auí’que se teoricen como
realmente complejos, son considerados de alguna manera como procesos más simples integrantes
de un constructo complejo como es la inteligencia. Suelen ser programas de intervención más larga,
al querer trabajar una multiplicidad declarada de procesos componentes o habilidades. Muchos de
ellos mantienen más estrecha vinculación a teorías determinadas. Los clasificamos en dos grupos
según que pretendan mejorar un amplio conjunto de habilidades básicas, muchas veces referidas
al factor “g’~ de inteligencia, o inteligencia fluidaa o bien al factor de inteligencia verbal o
cristalizada.
Entre estos programas hay dos (SOl e inteligencia aplicada>, que siguen los pasos de una
unica teoría bien definida, aunque también abordada parcialmente. También en este grupo re
integran algunos programas muy amplios y más eclécticamente integradores que enseñan no sólo
habilidades específicas sino también estrategias generales, resolución de problemas, toma de
decisiones,..etc., como son el ca so de los programas de Feuerstein, Harvard y Progresint. De la
misma manera estos programas tratan de enseñar habilidades básicas referidas a la inteligencia
fluida, pero también verbales relacionadas con la cristalizada: son quizás los programas de temática
más coospreflsite.
PROGRAMAS DE ESTIMULACION TEMPRANA.
Van dirigidos a niños de Educación Infantil. Todos enseñan habilidades verbales, algunos
también de razonamie,-olo. La intervención es o individual o dirigida a muy pequeños grupos, por
ejemplo 5 niños por cada instructor en el programa de Bereiter, casi siempre individual en el de
Doman. Suelen ser los programas que más amplios beneficios suelen representar, por ejemplo
cuando se miden los resultados en Cl.
PROGRAMAS QUE ESTIMULAN EL PENSAMIENTO FORMAL.
Son programas de una u otra forma relacionados con la teoría piagetiana. Van dirigidos
generalmente a jóvenes a quienes se detecta determinadas fallas en pensamiento formal. Suelen
darse como programa de integración en universidades de Estados Unidos. Se aplican generalmente
en estrecha relación con información específica de alguna asignatura curricular.
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Surgen al constatar las deficiencias en pensamiento formal de jóvenes que acceden a la
universidad, al comprobar el bajo nivel de abstracción en que parecen moverse. La definición de
nivel de Inteligencia Formal tiene una clara influencia del modelo Piagetiano, al contraponerlo con
el nivel de Lógica Concreta, en ci que parecen estacionarse algunos alumnos.
Muchos programas utilizan el enfoque, también de orientación piagetiana, del ciclo de
aprendizaje, que distingue tres fases en el proceso de aprendizaje:
1’ Fase de exploración con relativa falta dc dirección,
2’ Pase de invención, Búsqueda de relaciones, generalización, abstracción.
3’ Fase de aplicación.
La influencia piagetiana se aprecia en el cuidado que se tiene para introducir a los alumnos -
en conceptos concretos <en fase de exploración sobre todo), antes de hacer las correspondientes
abstracciones. En todos estos programas, más que la adquisición de conocintentos sobre una
determinada materia se procura enseñar a explorar, experimentar, descubrir, inventar y formar
ideas propias.
PROGRAMAS QUE TRATAN DE MEJORAR ESTRATEGIAS GENERALES
Aunque brevemente, recordemos aquiles primeros esfuerzos por crear técnicas que mejoren
el pensamiento creativo, como los de Crawford (1954>, con su técnica del listado de atribn tos; Osborn
(1940; 1963>, con su técnica dcl braisrsforming; Gordon (1961>, con su sínéctica; Bloom y Eroder <1950).
con su curso de resolución de problemas para universitarios.
Pero fue en la década de los sesenta cuando empezaron programas de más embergadura
dirigidos a aumentar el pensamiento productivo, como etitrt’t]ettiiet]te para la ineesligacidt¡ de
Sucliman (1960; 1966; 1969). Pensar cnutioaoente de Davis ‘e Heulman (1968). Libros de ideas de
Myers-Torrance (1964). Prograííu Paníes de Panies (1967).
Describiremos a continuación algunos de les más importantes:
3.2.1.1. Penso,niento productivo, de MV. Covington (1966; 1974)
Covington, Crutchfield y Davies (1966). y Gevington, Crutchfield, Davies y Olton (1974>.
iniciaron un programa en la Universidad de California, Berkeley, que hace más referencia al
pensamiento divergente u invenlivo, estructurado en torno a 15 lecciones en las que les
pretagonisla;, Lia y jim, ayudados por su cío John, (Pepe, Lela y el tío Juan en una adaplación que
se está llevando a cabo en España en el departamento de psicologia evolutiva y de la educación de
140
‘secs.ssss DE MODOJWACDÑ 1~5 LA INflflICRSOA VISeN cFNF~.At
la Universidad Complutense de Madrid), se enfrentan a una serie de problemas, que inicialmente
encaran con desconfianza, hasta ir poco a poco adentrándose en ellos, y disfrutando con el
incentivo de la búsqueda creativa de soluciones. Cada lección a su vez presenta un conjunto de
problemas complementarios relacionados con las áreas de conocimiento escolar: ciencias naturales
y sociales principalmente. Sus numerosas aplicaciones facilitaron Sucesivas revisiones y mejoras
hasta la versión da 1974.
COMPONENTES:
LECCIONES BASICAS: consta de 15 lecciones en forma de historietas, que presentan cada vez un
problema desafiante. A medida quese avanza en la solución se les van haciendo preguntas
a los sujetos y ofreciendo un Ieedback informativo, pistas para llegar progresivamente a la
solución del problema. Se intenta animar a los protagonistas a resolver problemas
interesantes y a perseverar obstinadamente, aunque tratando de enfocar los problemas
desde muchos puntos de vista divergentes. Cada lección básica a su vez se divide en das
partes. La primera es la historia propiamente dicha y la segunda son problemas de
aplicación semejantes a los resueltos en la primera parte.
CUADERNO DE RESPUESTAS: o lugar para escribir las contestaciones a las preguntas formuladas,
de modo que es la única parte del programa no recuperable.
SERIES DE PROBLEMAS: al final de cada lección se presentan una serie de problemas que tratan
de extender las destrezas e,,señadas a una mayor variedad de situaciones.
CARTEL DE GUJA DEL PENSAMIENTO: enumeración de las 16 guías o estrategias generales, para
lograr que las vayan teniendo en cuenta. Pueden desplegarse en un cartel por la clase.
1-Tómese tiempo para reflexionar sobre un problema antes de empezar a trabajar. Decicla
exactamente qué problema es el que trata de resolver.
2.-Mantenga todos los hechos del problema claramente en la mente.
3.-Trabaje en el problema de una manera planificada.
4.-Mantenga una mente abierta, no salte conclusiones acerca de la respuesta a un problema. -
5.-Pieísse en muchas ideas nuevas para resolver un problema. 1—Jo se contente con unas pocas.
6.-Intente pensar en ideas desacostumbradas.
7.-Como forma para obtener ideas, escoja los objetos importantes y persona.5 importantes del
problema y piense cuidadosamente sobre cada uno.
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8.-Piense en varias posibilidades generales para una solución y después imagino muchas ideas
particulares para cada posibilidad.
9.-Mientras busca ideas, explore con su mente Jeque le rodea. Casi todo puede sugerir ideas para
una solución.
10.-Compruebe siempre cada idea con los l,echos para decidir cuán adecuada es la idea.
11.-Si se atosca en un problema siga intentándolo. No se desaliente.
12,-Cuando se quede sin ideas trate de ver el problema desde una perspectiva diferente.
13.-Vuelva y revise los hechos del problema para estar seguro de no haber olvidado algo
importante.
14.-Comience con una idea improbable. Sólo suponga que esposible e imagine cómo podría ser.
15.-Preste atención a los hechos raros o intrigantes del problema. Explicarlos puede darle nuevas
ideas para la solución.
16.-Cuando en un problema aparecen varias cosas desconcertantes, intente explicarlascon una sola
idea que las conecte a todas.
GUÍA DEL PROFESOR: directrices para administrar el programa.
PARTICII’ACION DEL PROFESOR:
Puede variar considerablemente, desde una omisión total, hasta una ampliación de las
estrategias a otros trabajos del proceso de aprendizaje. Por ello la preparación acerca del programa
por parte del profesor puede tener varios grados de intensidad. Si decide dirigir las discusiones
deberá seguir regularmente estos pasos:
1. Supervisión de cada lección básica y cada serie de problemas, incluyendo los objetivos
de aprendizaje y los puntos esenciales de la unidad.
2. Leer las sugerencias para la discusión de clase que aparecen en la segunda parte de cada
lección básica.
AL COMIENZO DEL PROGRAMA:
- Explicar el propósito del programa, emplear la mente de la misma forma que un científico.
- Explicar cómo emplear el programa, que cada pregunta importante en la lección básica
está numerada y debo ser respondida en el mismo orden en el cuaderno de
respuestas.
- Evitar atmósfera de examel,, de miedo a responder incorreetan,ente.
- Darle importancia al hecho de lomarse tiempo para pensar. Que no sientan prisa.
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EVALUACION DE LA ACCION DEL ESTUDIANTE:
Evaluación por el profesor: No existen métodos rígidos. Más bien el profesor debe sugerir métodos
y caminos aceptando multiplicidad de vías diversas. La indicación concreía de que las actitudes y
destrozas se van desarrollando pueden encontrarse en el cuaderno de respuestas del alumno.
Autoevaluación: el alumno practica constantemente la evaluación de sus propias ideas
comparándolo con el feedback ofrecido al final de cada respuesta. Así mismo hay a menudo
autotests que solicitan al alumno atacar un problema difícil sin ayuda de la guía y luego comparan
su trabajo con una solución modelo al problema. Como ejemplo, en la lección básica)’ se introduce
así al trabajo a realizar y ambienta en relación a los protagonistas:
Como ejemplo describimos a continuación la lección básica 1’; Les cañones de Vilfaforluna,
que empieza por una serie de autoinstrucciones.
Estás a punto de tomar parte en una serie de aventuras sobre el pensamiento. Encontrarás
estas lecciones muy diferentes de otras que hayas tenido. Vas a aprender cómo los detectives
científicos y enes grandes pensadores consiguen sus ideas y verás cómo usan esas ideas para hacer
descubrimientos, resolver misterios y otros interesantes problemas.
Estas lecciones podrán ayudarte a emplear tu mente de forma nueva y excitante. Con estas
lecciones tú vas a aprender a desarrollar tu propio pensamiento, aprenderás cómo pensar por ti
mismo y cómo tener muchas ideas para solucionar tú solo tus problemas.
Aqui tienes otras reglas para recordar:
• Utiliza el tiempo que quieras. Estos libritos permiten a cada uno trabajar a su ritmo
- Lee con cuidado. Todo os importante.
Dentro de cada página trabaja en orden: í,o te saltes nada. No leas nunca la siguiente
página sin haber acabado con la que tienes en tu mano.
Puedes volver siempre atrás y releer las páginas que hayas visto.
A continuación se presentan los principales personajes de la historia, Pepe y Lola: son
simpáticos, humanos e interesantes. También tienen dudas sobre su eficacia personal y carecen de
interés y curiosidad por el trabajo escolar. Se encuenta el píaro de Villafortuna, donde, con el tío
Juan, compartirán todas las aventuras. Para superar el aburrimiento piensan en las cosas que
podrán hacer. Piensan en participar en un concurso de mapas. Pepe enseguida se desanima ante
el esfuerzo, y Lola teme que se rían de ella al tener poca confianza en sus productos.
Pero ocurre un acontecimiento importante para Villa Fortuna: está a punto de empezar en
uno de los canales de la televisión local un programa de noticias especiales. Aquí termina la
primera porte de la lección básica 1’.
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En la segunda parte de la lección se presentan algunos ejemplos aplicativos. Como estamos
en la introducción, presenta también algunas alegorías famosas que les convenzande la importancia
de observar bien, de enfocar los problemas desde muchos puntos de vista para poder tener
expectativas de éxito. En este sentido presenta las alegorías de los hombres ciegos y el elefante, y
la alegoría de la caverna de Platón.
RESULTADOS OBTENIDOS,
En un estudio de Olton y Crutchfield (1969), en un entrenamiento intensivo a una clase de
niños de 50 grado como grupo experimental, presentaren mejoras sigisificativas en cuestiones
similares a las que se enseñaban en el programa, siendo, más que un estudio experimental, una
muestra de la efectividad de la enseñanza impartida.
Mansfield, Busse y Krepelka 11978), en una revisión de doce estudies, indican que es el más
probado de los diversos programas diseñados para enseñar el pensamiento inventivo durante la
década de los sesenta y principios de les setenta, y concluyen que los resultados son variados, y
parece que los mejores resultados se consiguen cuando se aplica a grupos pequeños y cnn
profesores entusiastas- Cuando se mide la capacidad de resolver problemas complejos de escaso
contenido, similares a los que trata el programa de Covingtoí, los resultados parecen favorecer al
grupo control frente al experimental. En cambio en pruebas de medición de pensamiento
divergente, en general, no se encuentran diferencias significativas. Concluvez, que la mayoría de
los programas para entrenamiento de la creatividad parecen apoyar la idea de que la creatividad
puede ser enseñada, pero sólo hay una evidencia limitada e inconsistente de que se transilera a
problemas distintos. (Citado por RE. Mayor 1983, página 535).
3.2.1.2. Programa aRT, de E. de Bono (1983>
Edward de Bono se propone enseñar a pensar en lo que él denomina (1970). pensomi*-sílo
lato-al, en oposición al peiisa>nwoto ortwal- El pensamiento vertical es el pensamiento selectivo; se
mueve sólo si hay una dirección en que nioverse; es analítico; se baso en la secuencia de las ideas;
cada uno de sus pasos ha de ser correcto; usa de la negación para bloquear bifurcaciones y
desviaciones laterales; excluye lo que no le parece relacionado con cl toma; sus categorías,
clasificaciones y etiquetas son fijas; sigue los caminos más evidentes; es un proceso finito. En
cambio el pensamiento lateral es el pensamiento creador; se mueve para crear nuevas direcciones;
es provocativo; puede efectuar saltos; cada paso no precisa ser correcto; no rechaza ningún camino;
explora incluso lo que le parece completamente ajeno a un tema; sus categorías, clasificaciones y
etiquetas no son fijas; sigue caminos menos evidentes; es un proceso probabilístico.
144
PROesAMAS DE MODLFIeAOoS DE LA OflStICFNW ViseN GFflr~At
Señala como objetivos en la elaboración de su programa los siguientes:
SIMPLICIDAD: práctico, para que pueda ser utilizado sin preparación muy especial.
UTILIDAD: aplicable a múltiples edades, culturas, aptitudes diversas.
REALIDAD: que sirva para mejorar habilidades que se utilizan luego en la vida real.
TRANSPERENCIA: que las habilidades que enseña se apliquen luego, aunque sea de manera
inconsciente, a otras situaciones diferentes de las que se han tenido en cuenta para su
enseñanza.
DEPENDENCIA: que se base en algún modelo del procesamiento de la información, para
obtener así una congruencia con base teórica suficiente.
El programa CoRT (Cognitive Research Trust), fue publicado en el Reino Unido en 1973.
Está compuesto por seis unidades y 63 lecciones. Cada lección se piensa puede teneruna duración
de unos 45 minutos y se aconseja una lección semanal, con lo que el programa puede ser aplicado
durante 3 años aproximadamente. Se ha aplicado a alumnos de entre 8 y 22 años. Hace mucho
hincapié en aspectos perceptivos, en el INPUT o entrada de datos de información, para que el
sujeto reconozca toda la información y lo más relevante de ella para sus propósitos.
CORI 1: A>npfitud. Trata de ayudar a enfocar cualquier problema de forma amplia, teniendo en
cuenta todos los factores que pueden intervenir en una situación concreta.
COI~ 2: Organización. Trata de ayudar a dirigir la atención de modo eficaz y sistemático hacia
una situación, sin perder el centre focal.
CORI 3: Inten,cció,t. Trata de ayudar en situaciones de debate y discusión
CORT 4: Creahivífad. Trata de estimular la producción de ideas y su evaluación.
CORT 5: información y sentimiento. Trata de temas que tienen que ver con la motivación.
CORI 6: Acción. Trata de utilizar todas las estrategias de unidades anteriores para la conclusión
electiva de un plan realista de acción.
Es un programa que ha sufrido bastantes pruebas empíricas de contraste acerca de su
validez, en general positivas cuando se mide el tipo de pensamiento que De Bono llama latera!, es
decir respuestas que demandan originales ideas. Por ejemplo Edwardsy Baldaul (1983), mencionan
un experimento utilizando la unidad CoRT 1 y encuentran que ante preguntas de demanda
divergente, el grupo experimental aumentaba el número y la calidad de manera estadisticamente
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significativa.
3.2.1.3. FilosofCa para niños, de M. Lipman (1976; 1980; 1984)
Matthew Lipman, Am~ Margaret Sharp, Frederick 5- Oscanyan (1976), como autores, parten
de la convicción de que la enseñanza sobre la propia capacidad de pensar es posible y al mismo
tiempo más importante que la de muchos contenidos escolares. Los niños también son filósofos
naturales con tal que se les enseñe con un vocabulario adecuado a su edad. Es más, sienten una
natural inclinación a pensar en profundidad sobre los hechos de experiencia. Evans (1976),
identifica tres aspectos en el programa de Lipman que tienen importancia filosófica:
1) Los cometidos filosóficos de imparcialidad y objetividad, de relevancia, de coherencia, do
comprensión, de indiscriminación con respecto a la fuentede información y de bósqueda
de razones defendibles como base para la toma de decisiones y la conducta.
2) Las habilidades filosóficas (habilidades necesarias para una investigación racional y un análisis
crítico).
3) La confrontación do las cuestiones filosóficas genuinas (aunque se haga a un nivel
rudimentario).
El programa basa su eficacia en las discusiones en clase. Lipman asegura que los niños
funcionan mejor intelectualmente en situaciones de cooperación que de manera aislada. El profesor
tiene la misión socrática de guiar la btiss1ueda, inducir las inquietudes fundamentales, centrar los
aspectos importantes en la bósqueda del grupo.
HABILIDADES DEL PENSAMIENTO QUE INTENTA ENSEÑAR. Liproan señala las siguientes:





Extraer inferencias a partir de silogismos hipotéticos.
Extraer inferencias a partir de premisas únicas.
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Generalizar.
Dar razones.
Comprender las conexiones entre parte y totalidad, y todo y parte.
Identificar y utilizar criterios.
Saber enfrentarse a las ambigiledades.
Saber cómo tratar la vaguedad.
Buscar los errores informales.
Entablar conexiones.
Hacer distinciones.
Operacionalizar los conceptos citando los efectos.
Proporcionar ejemplos e ilustraciones.
Reconocer las diferencias de perspectiva.
Reconocer la interdependencia de medios y fines.
Estandarizar las frases del lenguaje normal.
Tener en cuenta todas las consideraciones.
Utilizar la lógica ordinal y relacional.
Trabajar con analogías.
Trabajar con la lógica y la contradicción.
LOS MATERIALES DEL PROGRAMk
Se centran en una serle de novelas que el niño debe leer, y sobre las que posteriormente
se discute en clase. En la novela se presenta una serie de modelos a imitar, procurando que sean
adecuados a la edad de cada niño. Para 5’ y 6~ curso les hace leer la novela E descnbri,,,ienfo efe Harry
Stottlc,ocier. Harry con sus amigos, conversando e interactuando van hacieí,do una serie de
descubrimientos interesantes que van cambiando su manera de pensar.
Con la novela se presenta un manual que contiene planes de discusión y actividades.
Consta de 17 apartados que siguen la organización de la novela. Cada apartado comienza con una
lista de las ideas principales del capítulo correspondiente. Se sugiere al profesor que no utilice esta
guía de modo rígido sino a medida que lo requiera la discusión entre los alumnos, para así
reforzarlas. El primer apartado comienza con unas sugerencias pedagógicas para el uso del manual





































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































5’ROCSAN<AS 05 MOeleScOSceeN OC LA 5NICJOFNOA VQC)OÑ CENtRAL
Otros textos o novelas son:
E4fie: para niños de 4 05 años. El principal objetivo es que los niños comiencen a darse cuenta
de la importancia del lenguaje. Se insiste en destrezas como formular buenas preguntas.
dar buenas razones, contar cuentos, comparar.
Kb y Cus <Versión mexicana>: para niños de 6-7 años, Se sigue trabajando en objetivos anterior
es. y además en destrezas como formación de conceptos, clasificación, relación parte-todo y sentido-
finalidad,
Pixie: en busca del sentido. Para niños de 8-9 años. Trata fundamentalmente el tema del lenguaje
y la comunicación. Potencia destrezas como: detectar ambigitedades establecer símiles, metáforas
y analogías., etc.
Harry-el descubrí,niento de Harry. Para niños de 9-12 años. Primera novela creada por Lipman.
desarrolla el tema de la lógica en el lenguaje en relación con una serie de temas éticos,
estéticos, políticos...etc. Potencia destrezas como use de inferencias inmediatas, simétricas
y transitivas, generalizaciones, e,ilogismos hipotéticos y categóricos.
A partiT de aqúl las novelas tendssán un enloquo más especílico en los diversos campos lilosólicos.
Ten y: reasooiug ¡u Sc¡er,ce. Para alumnos de 6’ y Y.
Lisa: reasoning io afiles. Para niños de 12-15 años, El tema principal es el de los valores éticos
o la reflexión moral.
SuP>’: reesoning ¡o Language Arts. Para los mismos cursos.
Mark: rcasenin,5’ fu Social Stndirs. Para 5, 9> y lO>.
Desde el año 1974 se estableció el Instituto par el Progreso de la Filosofía para niños
<lAPO. en Nueva Jersey, como una secoen de la Universidad Estatal de Montclair, que se ocupa
de todo lo relacionado con la difusión, investigación, publicación del programa, incluso de su
revista Thinking. Al profesor se le recomienda una preparación, un curso antes de iniciar el trabajo
con niños en su clase.
Lipman (1991), se muestra un decidido defensor de la enseñanza encníninada a generar
pensamiento- La enseñanza no - sólo debo estar enfocada a enseñar conocimientos rriculares. Y
para lograrlo deberían fernearse comunidades de investigación en la escuela, cuya responsabilidad
asigna a ‘e filosofía,
EVALUACION DEL PROGRAMA:
En cuanto a la evaluación de este programa. Nickcrson, I’erki,,s y Smith (1985). indican que
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en general los intentos hechos por ofrecer una base experimental son positivos y muestran que es
interesante seguir trabawndo en esta l(nea. El autor describe una investigación con 20 niños de 50
curso que reunía dos veces por semana durante 20 semanas. Otro grupo de 20 niños recibía
enseñanzas de ciencias sociales en vez del curso de Filosofía para niños. En el test de Madurez
Mental de California los alumnos del grupo experimental obtuvieron al fií,al unos resultados
significativamente mejores que los del grupo control, ruando inicialmente los dos grupos pudieron
considerarse equivalentes. Otra experiencia del Servicio de Examen Educativo de Princeton, en
Nueva Jersey con grupos experimental y control de cerca de 200 sujetos en cada grupo. obtienen
mejoras significativas a favor del grupo experimental en varios aspectos del razonamiento creativo
y fonnal, en lectura y en matemáticas.
En la revista Thinking aparecen a menudo testimonios de la eficacia del programa en las
escuelas.
Posiblemente la evaluación más ambiciosa fue la que hizo el Servicio de Examen Educativo
de Princeton, en Nueva Jersey. Durante dos años se entrenó a unos 400 niños en un grupo
experimental, por profesores que previamente tenían un entrenamiento dc unas des horas por
semana, aproximadamente igual que los alumnos. Como resultados finales se observaron mejoras
(con relación al grupo control), en la lectura y en matemáticas así como en varios aspectos del
raZonamiento.
3.2.1.4 Habilidades metacagnitivaas
Considerando la metacognición como un conocimiento sobre eí propio modo de conocer,
también nos podemos preguntar siestas metacogniciones son enseñables y si esa enseñanza mejoma
el rendimiento intelectual. No se encuentran programas que traten exclusivamente o primariamente
este enfoque, por le que de momento s-.ilo se pueden reseñar algunas investigaciones en este
sentido.
Brown y Campione <1978), indican que los sujetos pueden mejorar en la resolución de
problemas cuando se enseñan una serie de consejos y preguntas a hacer antes de empezar a
resolver un píoblema: Detente y piensa! ¿Se lo que debo hacer? ¿Hay algo más que debes saber
antes de empezar? ¿hay algo que yo sepa que pueda serme útil?.
Marlcman <1979). sugiere que es necesario que los niños se hagan conscientes de algunos
indicadores que les pueden insinuar la comprensión que van teniendo de la lectura, por ejemplo
pedirles que predigan lo que va a suceder a continuación, en un determinado momento de la
lectura; las malas inferencias no se realizarán y podrán servir de aviso sobre la comprensión que
se va teniendo. También insertando indicios en un texto, algunos incoherentes, pidiendo al sujeto
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que encuentre los incoherentes. Ose esta manera puedo lograr un cierto autocenlrol de su lectura.
En cuanto al conocimiento de la propia memoria, Flavelí (1980), propone tres supuestos que
según él deberían facilitar la recuperación de la información en la memoria.
1) El conocsmiento deque una búsqueda exhaustiva y sistemática en la memoria es apropiada en
algunos casos y en especial cuando exisle me método para dirigir de forma eficaz esta
búsqueda exhaustiva.
2) El conocimiento deque en algunos casos es útil recuperar deliberaradamente elementos que
no forman parte del objetivo, puesto que su evocación puede desencadenar la evocación
del elemento/objetivo.
3) El conocimiento de que es posible aplicar más de una estrategia a un determinado problema
de recuperación.
Con rcspecto al problema dc< la transferencia de conocimienlo. Brown (1978). cemeleta des
maneras de facilitarla. Una, proporcionar un entrenamiento en diferentes situaciones o marcos, lo
que impedirá que la habilídad se mantenga soldada a la única situación en la cual fue adquirida.
Otra haciendo al sujeto consciente de la importancia de la transferencia, dándole instrucciones
explícitas, pidiéndole que busque él mismo contextos de aplicación.
3.2.1.5. Logo, dc 5. Papen (1979)
Presentamos este programa, que más bien es ‘en lenguaje de ordenador en este apartado
por considerar que sus mejores logros los ha obtenido en la facilitación de conceptos matemáticos
y lógicos a niños de n,uv diversas edades.
Papert y sus colegas, en cl Instituto de Inteligencia Artificial de Massachusetts, aplican el
lengecajo LOGO a la adquisición sobre todo dc habilidades neatemáticas y lógicas, com, la simplicidad
del movimiento de la tortuga por la pantalta de ordenador. Por ejemplo. Paperí (1982). propone que
el LOGO permitirá también una mejor comprensión de las leyes del movimiento de Newton. para
lo que se trabaja con díuatertegas que se comportan como las partículas newtonianas. En vez de
distancia a recorrer se debe especificar la velocidad o la aceleración del movimiento de la
dinatortuga.
La valoración de estos programas se basa en el estudio de casos-El profesor y observadores
seguían los progresos realizados, al mismo tiempo que se analizaban las acciones efectuadas y
registradas en el ordenador. Por supuesto que se obtuvieron muchos casos en los Suc los progresos
parecen importantes.
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La dificultad de acceso a ordenadores puede que haya ralentizado las aplicaciones, que se
prevén muy importantes para la mejora del pensamiento a través del ordenador.
PROGRAMAS QUE TRATAN DE ENSEÑAR HEURíSTICOS PARA RESOLVER PROBLEMAS
La resolución de problemas se refiere a los procesos de conducta y pensamiento dirigidos
hacia la ejecución de determinadas tareas intelectualmente exigentes. Como idea central parece que
existen estrategias eficaces y sufientemente generalizables a variedad de problemas.
El interésdel Procesamienlo de la Información por este tema tiene su precedente más lejano
en al psicología de la Gestalt y su teoría del pensamiento productivo, estructura del problema e
insigbt. En el período de dominio conductista se perdió esta línea de investigación, con la excepción
de Piaget. Y a partir del 64] se retoma la línea piagetiana. La obra máxima de referencia es el trabajo
de 1’iaget y Szeminska (1941>. En la década de los 70 las investigaciones sobre aritmética estaban
dominadas por la teoría de Piaget y trataban o de extenderla o de reinterpretaría. En la década de
los 80 se extiende en psicología cognitiva. evolutiva y de la educación, y actualmente las
investigaciones siguen un vivo ritmo dominadas por la línea cognitiva.
Dos métodos para abordar su análisis:
1) Estudio de la actuación de expertos o de sujetos que solucionan bien problemas determinados.
2) Cómo un ordenador resuelve problemas: análisis de la tarea efectuada para implementar en
el ordenador el programa adecuado.
Está fuera de duda la importancia del conocimiento específico para resolver determinadas
tareas, pero también es importante el uso de algunos heurísticos o procedimientos eficaces. Como
procedimientos de los buenos solucionadores, insiste en:
• Los expertos tienden más a una “revisión ejecutiva’ de la tarea como si al mismo tiempo fueran
ejecutores y observadores de la acción a realizar. Son procedimientos de autocontrol.
• En el caso de un problema complejo con varias variables, consideran la solución de un problema
análogo pero con menos variables y luego aprovechais o el método o el resultado.
es Dado un problema ce,, un parámetro entero n, calcular casos especiales para valores mene,-es
de n y tratan de leallar un patrón.
Larkin (1980), identifica algunas estrategias generales que aparecen en los programas de
ordenador para resolver tareas lógicas:
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• El análisis de medies y fines que implica la determinación de la diferencia que hay entre el
presento estado del problema y el requerido para su solución.
• Una cierta planificación que implica el sustituir el problema más complejo por otro más simple
pero conservando sus características centrales.
• La sustitución de objetivos temporalmente inalcanzables, por otros más sencillos.
Uno de los heurísticos (del griego beurisko es hallar, descubrir), más comúnmente admitidos
como importantes es el de la representación del problema Nickerson, Perkins y Smith (1985),
Nilsson (1971), Proyecto Harvard, (1983>.
Newell y Simon <1972), retoman el tema en un sentido más amplio, tratando de conocer tos
heurísticos que un ordenador necesita para solucionar problemas:
1 HEUPISTICOS PARA REPRESENTAR UN PROBLEMA
• Haga inferencias acerca de los estados inicial y final, y añádalas a su representación.
2 HEURISTICOS PARA IDEAR UN PLAN
• Organice las vías en clases que sean equivalentes con respecto a la solución final: a
continuación, intente hallar sistemáticamente una secuencia de cada clase.
* Defina una función de evaluación para todos los estados, induyendo el estado final; a
continuación elijo, en cualquiera de los estados, una operación que permita llegar a un
estado ulterior con una evaluación que se acerque a la del estado final.
Descomponga un problema en subproblemas y a continuación resuelva cada uno de estos.
* Trabaje hacia atrás, desde el estado final basta el inicial.
Suponga que el estado final es falso y demuestre que eso ‘os lleva a una contradicción.
Paige y Simon <1966), muestran que los estudiantes que tendían a producir DIAGRAMAS
INTEGRADOS resolvían mejor los problemas o encontraban mejor sus contradicciones. Por
diagrama integrado quieren indicar que relaciona todas las informaciones, todas las proposiciones
del enunciado. En cambio el no integrado solamente va diagramando por ejemplo oración por
oración, Sin relacionarlos.
Mayer (1983). afirma que estos resultados. refiriéndose a las experiencias de Paige y Simon
y al ejemplo del monje de Dunker, sugieren que la traducción de la información de un problema
a una representación visual puede implicar una especie de asimilación y que los diagramas visuales
integrados pueden resultar herramientas útiles para resolver cierto tipo de problemas.
154
r~sLXSRsMA5 Of MouincAcieN 05 LA (N7UIcrNcLA ~‘¡VONGENERAL
Esta representación puede también interpretarse como un intento de concreción de
informaciones más abstractas de manera que puedan asirnilarse más fácilmente en la experteneta
anterior del sujeto como muestran Brownell y Moser (1949). enseñando a restar con palillos a un
grupo de niños, que manifiestan mejor rendimiento con eí paso del tiempo en relación a los que
lo hacen siguiendo reglas, sin conocer su significado profundo.
De todas maneras es preciso comprender también que PEQUEÑOS CAMBIOS EN [.A
REPRESENTACION sugeridos por el etiquetado verbal, orden impuesto en la formulación, o
diagrama elegido, pueden tener efectos importantes en la resolución de un problema. Pueden
ocluso contribuir a una fijación funcional determinada <Mayer, 1983).
Nickerson, Perkins y Smith (1985), insisten en la importancia de la representación del
problema para abordar su solución. Una manera puede ser la representación silISplemerite
visual/imaginativa y otra el hacer un diagrama.
3.2.2.1 Cómo resolver prolafe,nas de O. Polya (1957)
Distingue 4 fases en la solución de problemas:
1) Comprender el problema
• Cerciórese que conoce la incógnita, los datos (supuestos), y las condiciones que relacionan
esos datos.
• Cerciórese que comprende la índole del estado final, del estado inicial y de las
operaciones permisibles.
* Trace un gráfico o diagrama e introduzca la notación adecuada.
Si una manera de representar un problema no conduce a la solución, trate de volver a
enunciar o formular ese problema.
2) Idear un plan
• Recuerde un problema conocido de estructura análoga al que tiene delante y trate de
resolverlo.
• Piense en un problema conocido que tenga el mismo tipo de incógnita y que sea mas
sencillo.
• Si no puede resolver el problema que trae entre manos, intente transfonnarlo en otro cuya
solución conozca.
• Simplifique el problema fijándose en casos especiales.
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• Sustituya la sanable entera por valores específicos (por ejemplo 0, 1 y 2), y ohser~’e si
aparece alguna generalización; si así ocurre, trate de comprobar esa geí,eralización
mediante inducción matemática.
• Haga el problema más general y observe si así puede resolverlo.
• Descomponga el problema en partes.
2> Ejecutar ese plan
3> Verificar los resultados
* Trate de resolver el problema de un modo diferente.
Verifique las implicaciones de la solución.
Antes que Polya y como pionero en el estudio de la solución de problemas. Wallas (1926).
sugiere 4 fases; en realidad la descripciónde estas fases influyen bastante en las del matemático
Folya.
1.- Preparación o recolección de información e intentos preliminares de solución.
2.- Incubación o dejar al problema de lado para realizar otras actividades.
3.- Iluminación: encuentro “casual” dala solución.
4, Verificación o comprobación de si realmente está de acuerdo con los datos.
3.2.2.2. Patrones de solución de problemas, de M.F. Rubinstein (1969; 1975)
Es un curso de diez semanas de duración para universitarios en la Universidad de
California, Los Angeles, con la finalidad de enseñarles a solucionar problemas. Comienza en 1969.
Rubinstein (1980>. resume así los principales objetivos del curso:
* Desarrollar una base genetal deles enfoques de solución de problemas y dominar algunas
técnicas específicas.
Proporcionar una base para las aptitudes y habilidades productivas a la hora de
enfrentarse con problemas en el contexto de los valores humanos.
• Poner de reliese los procesos de! pensamiento en todas las fases de la actividad de
solución de problemas.
• Identificar los estilos individuales de solución de problemas y aprender a superar los
impedimentos conceptuales y las limitaciones impuestas por uno mIsmo.
• Exponer a los estudiantes tanto los aspectos objetivos como los subjetivos de la solución
de problemas.
• Proporcionar un marco de referencia para una mejor apreciación del papel de los
ins¡rumeuetos y conceptos que los estudiantes pueden haber adquirido o pueden adquirir en el
futura.
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• Reunir a estudiantes de diversos entornes para que puedan observar las diferentes
actitudes y estilos de solución de problemas y para que puedan aprender los unes de los otros.
Rubinstein (1975>, identificados grandes dificultades que impiden resolver adecuadamente
los problemas:
- Incapacidad para utilizar la información conocida, que atribuye a limitaciones deis meanoría
y para lo que aconseja utilizar diagramas, representaciones. dibujos, símboíos, cuadros.
- Introducción de limitaciones innecesarias, para lo que aconseja tratar de adquirir una imagen
total del problema, evitar elegir precipitadamente un camino determinado de solución,
intentar hacer una representación o modelo a base de un dibujo, símbolos matemáticos o
verbalizaciones, repetirse a menudo la preguntaplanteada, etc--.
Durante las diez semanas que dura el curso los alumnos leen el libro de texto Paciera of
probferes soloing. resuelven ejercicios realizan ensayos o proyectos, discuten sus resultados y se
comunican acerca de cómo mejorar sus estrategias.
No existen ciatos evaluativos objetivos acerca ¿eta validez del programa. Reif (1980>, señala
que no hay ningún intento de objetivar las mejoras, a pesar de la larga historia del programa.
Rubinstein presenta testimonios de los propios estudiantes que encuentran el curso muy
esclarecedor. Hayes (1980), ante un estudio inédito que afirmaba que mejoraba el Cl, se limita a
decir que no creía en eí resultado. Y es que este curso de resolución de problemas requiere
demasiados conocimientos específicos como para que influva fácilmente en un Cl.
32.23. La enseñanza heurística, de AH. Schoenfeld <1979)
Alan Schoenfeld. matemático, indica:
* Cuando los estudiantes conocen y saben aplicar los heurísticos> éstos les ayudan a resolver
problemas.
* Los estudiantes carecen de un buen conjunto de heurísticos.
Los estudiantes no aprenden los heurísticos de modo espontáneo a través de los ejemplos; les
heurísticos deben enseñarso de modo explicito.
• Los estudiantes no aplican de modo fiable los heurísticos que conocen; resulta necesario
proporcionarles algún tipo de guía o ayuda.
• Una eslrafegia directiva para enfocar tos problemas. utilizada junto con los heurísticos, puede
ayudar a los estudiantes a aplicarlos y puede mejorar mucho el desempeño en la solución
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de problemas de matemáticas,
Schoenfeld (1979), aconseja estos cinco pasos para resolver problemas:
ANALISIS para comprender el problema y adquirir conciencia dar. de él, simplificaría sin
que pierda generalidad.
DISEÑO para desarrollar un amplio plan sobre el modo en que se va a proceder. No se
sugieren heurísticos específicos para esta fase.
EXI’LORACION según los tres pasos indicados en los heurísticos de la siguiente tabla. El
resultado puede ser un enfoque departe del problema, o la formulación de un subproblema o un
problema aun.
REALIZACION refleja la decisión de que se dispone de un plan que nos llevará a una
solución. El resultado es una solución provisional del problema. No se sugieren heurísticos.
VERIFICACION para controlar y asegurarse de la solución.
Heurísticos utilizados con frecuencia (Schoenfeld, 1980).
ANALISIS
1.- Trace un diagrama si ello resulta posible. Aunque finalmente resuelva el problema por
medios algebraicos u otros, un diagrama puede ayudarle a sentir el problema. Puede sugerir ideas
o respuestas posibles. Incluso se puede resolver el problema gráficamente.
2.- Examine los casos especiales:
Al Elija valores especiales para ejemplificar el problema y adquiera conciencia de él.
8) Examine los cases límites para explorar la escala de posibilidades.
C) Iguale todos los parámetros enteros a 1, 2,3... en una sucesión, y bus.que un patrón
inductivo. Si existe un parámetro entero, busque un argumento inductivo. ¿Hay
una “n’ y otro parámetro del problema que tome un valor entero?. Si necesita un
fórmula para f(n), puede intentar una de estas:
a) Galcular «í), f12). f13), 1(4), «5): haga una lista ordenada y vea si hay un patrón. Si lo hay,
puede verificarlo por inducción.
b) Vea lo que sucede si pasa de n objelos a ni. Si puede decir cómo pasar de 1(n), a «ni-II.
puede construir f<n>, induclivamente.
3.- Intente simplificar el problema mediante’.
A> La exploración de la simetría, o
E) Argumentos shí perder generalidad (incluida la escala)
EXPLOR ACION
1.. Considere esencialmente problemas equivalentes:
A) Ret-mplace las condiciones por otras equivalentes.
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BI Recombine los elementos del problema de diferentes modos,
Cl Introduzca elementos auxiliares.
D) Vuelva a formular el problema:
1. Cambiando la perspectiva o la notación.
2. Considerando argumentos por contradicción o por contraejemplos.
Contraoositivo: en lugar de probar la afirmación Si X es verdad entonces Y es verdad, puede
probar la afirmación equivalente Si Y es falsa e,íteuccs X debe ser falsa.
Contradicción: asuma, en pro del argumento, que la afirmación que querría hacer es falsa.
Utilizando ese presupuesto, trate de probar que una de las condiciones dadas del
problema es falsa, que algo que ud. sabe que es verdadero es false, o que lo que
ud. desea probar es verdadero. Si puede hacer alguna de estas cosas, entonces ha
probado lo que deseaba.
Estas des técnicas son especialmente útiles cuando resulta difícil comenzar con un
argumento directo porque tiene poco con qué trabajar. Si negar una afirmación le da algo sólido
para manipular, ésa puede ser la técnica a utilizar.
1- Suponiendo una solución y aceptando sus propiedades
2- Considere problemas algo modificados:
A) Elija subobjetivos (obtenga una realización parcial de las condiciones).
E) Retire una condición y luego intente reimponerla.
C) Descomponga el dominio del problema y trabaje en él punto por punto.
3- Considere problemas ampliamente modificados,
A) Construya un problema análogo con menos variables
E) Mantenga fijas todas las variables salvo una, a fin de determinar el impacto de esta
vanable.
C) Intente aprovechar cualquier problema afín que sea similar en cuanto a su: 1~ Forma.
2~ Datos.
3C Conclusiones.
VERIFICACION DE l.A SOLUCION
1.- ¿Su solución puede pasar estas pruebas específicas?
A) ¿Utiliza todos los datos pertinentes?
E> ¿Cuadra con las estimaciones y predicciones razonables?
C> ¿Supera pruebas de simetria, análisis de dimensión y escalas?
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2.- ¿Pasa por estas pruebas generales?
A> ¿Puede obtenerse de un modo diferente?
E> ¿Puede comprobarse a través de casos especiales?
C) ¿Puede reducirse a resultados conocidos?
D) ¿Puede ser utilizado para generar algo que usted conozca?
Schoenfeld (1980), da cuenta de una experimentación realizada con 7 alumnos voluntarios
<cuatro control y tres de tratamiento>, que> a pesar de su corto número, dio resultados
estadísticamente significativos a favor del grupo control en relación a una medida de resolución
de problemas> y consideró que las mejoras eran debidas -al use explícito de los heurísticos
enseñados al grupo experimental. El grupo experimental pas¿ de un 20% de respuestas correctas
en el pretest a un 65% en el posttest. mientras que el grupo control mantuvo un 25% de aciertos
en pretest y posttest.
Scluoen<eld (1950; 19851. afirma que los buenos selucionadores dc problemas matemáticos.
por ejemplo, no sólo resuelven bien los problemas de su competencia, sino incluso cuando se trata
de tareas en las que no están familiarizados.
32.2.4. Resolució,t de probfetnas y comprensión, de A. WI,iaibey y J. Lochhead (1979)
Whimbeyy Lochhead (1980). identifican cuatro tipos de fracaso enlosanálisis de problemas
y los procesos de razonamiento:
1.- Incapacidad de observar y utilizor todos los hechos relevantes.
2.- Incapacidad de enfocar el problema de un modo sistemático, paso a paso.
3.- Incapacidad de explicar completamente las relaciones.
4.- Palta de cuidado y exactitud al recoger la información y al realizar las actividades mentales,
Aconsejan trabajar por parejas o grupos y pensar en oc: afta mientras se intenta resolver los
problemas, por dos razones:
A> Escuchando cómo otras personasresuelven problemas, se puede aprender algo acerca de las
técnicas que funcionan y las que no funcionan.
E) Exponiendo verbalmente los propios procesos de pensamiento, tanto a los demás como a uno
mtsmo, se crea la posibilidad de analizar y crilicar el propio enfeque.
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También determinan 5 características de las personas que solucionan bien los problemas:
1) Actitud positiva.
2> Preocupación por la exactitud.
3> Dividen os problemas complejos en partes.
4) Evitan las conjeturas precipitadas.
5) Se dedican activamente a la solución, por ejemplo hablando consigo mismo, escribiendo
ci problema, haciendo diagramas.
No parece haberse enfrentado el programa a una evaluación formal. Hutchinson (1985>,
manifiesta una apreciación optimista, basándose en los informes de los estudiantes que habían
asistido al curso y en los de profesores que manifestaban que esos alumnos tenían un mejor
desempeño en sus clases.
32.2.5. El solncionador de problemas completo, de John Hayts (i9811
Tite Co’nplete Problemn Solver es un libro de texto para estudiantes universitarios, para
informarles sobre los descubrimientos acerca de la investigación actual sobre el pensamiento.
Considera 6 aspectos de la solución humana de problemas: 1) La representación. 2) La
invención. 3) Búsqueda de soluciones entre muchas alternativas, 4) Toma de decisiones.5) Memoria
y conocimiento. 61 Conocimientos específicos.
En la REPRESENTACION aconseja que al llegar a un callejón sin salida se procure cambiar de
representación, utilizar ayudas externas como listas escritas, fichas.
En cuanto a la CREATIVIDAD la deline como el pensamiento que produce resultados originales
y valiosos. Los estrategias recomendadas sol,: detectar el problema, búsqueda de ejemplos
contrarios,búsqueda de interpretaciones alternativas de les fenómenos, generación de ideas
a través del torbellino de ideas, descubrimiento de analogías.
Define 4 estrategias de BUSQUEDA: métodos de ensayo y error sistemático, métodos de
proximidad, métodos de fraccionamiento y métodos basados en los conocimientos.
En cuanto a la TOMA DE DECISIONES divide los problemas en cuatro clases: decisiones bajo
certidumbre, riesgo, incertidumbre y conflicto.
En la MEMORIZACION advierte que la mera repetición no enseña nada. La memorización se
tal
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hace a través de la codificación elaborada. Incluye tácticas tales como añadir metáforas
mentales, leer para contestar preguntas, observar categorías, ocuparse de a estructura
~eraTquicay encontrar ejemplos para ilustras ms principios.
índica que todos los sistemas de estudio dependen de? estrategias básicas: 1> Estructura-
ciórt. 2) Contexto: relacionar con lo que ya so sabe. 3) Control: Autoexamen para aislar tas partes
más difíciles e insistir en ellas. 4) Inferencia: buscar ejemplos contrarios, material adicional. 5)
Ejemplificar. 6) Codificación múltiple: parafrasear o añadir imágenes. 7) Manejo de la atención:
concentrarse, encontrar tiempo para estudiar.
Muchos problemas requieren CONOCIMIENTOS especializados de la materia específica
a que se refiere. Como libro que es, en verdad denso, es quizás más valiosa para jóvenes brillantes
y ya buenos solucionadores de problemas. Sirve como resumen muy acertado deles conocimientos
actuales en psicología cognitiva, y no disponemos dc pruebas experimentales acerca de su validez.
3.2.2.6. IDEAL, de J.D. Bransford y B.S. Stein (~9g4>
Estos autores tratan de resumir en un libro una gran cantidad de consejos y sugerencias
para tener un pensamiento eficaz. El libro comienza, capítulo 2, con un modelo que facilite el
análisis de los procesos que subyacen. El modelo es IDEAL. 1 = Identificación de problemas. D
Definición y representación del problema. E Exploración de posibles estrategias. A = Actuación
fundada en una estrategia. L Logros-observación y evaluación de los efectos de nuestras
actividades.
En el capitulo 3 se enseñan métodos para resolver ti problema de aprender nueva
información, es decir técnicas de mernorizacióts como la repetición, la organización, construir
historietas de enlace y formarse imágenes vívidas o esonus ,,,e,,lales. El capítulo 4 se insisten en
técnicas de comprensión de la información para mejorar su almacenamiento a largo plazo tales
como tomar apuntes adecuadamente, ahondar el nivel de comprensión estableciendo relaciones e
inferencias, El capitulo Sse detiene en el análisis del razonamiento deductivo alertando de algunos
errores habituales de lógica preposicional, condicional y probabilística. El capitulo 6 examina cómo
la crítica puede ampliar la creatividad. o-ata el tema del pensamiento divergente y el capitulo 7 lo
dedica a la comunicación.
El libro te deja de ser un elenco de consejos salpicados de ejemplos curiosos e ideas
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prácticas, que pueden ser útiles al lector. No presenta pruebas objetivas de que los consejos que
recomienda sean eficaces en determinadas ocasiones, porque se trata más bien de un libro
divulgativo de algunos conocimientos útiles que la psicología cognitiva puede ofrecer.
32.2.7. Estrategias de pease»:lento, de LE. Wood (1986)
Otro libro dirigido al público en general, que trata de enseñar estrategias en la resolución
de problemas, y realizar algunas prácticas controladas.En los seis capítulos de que consta el libío,
se analizan: Organizarse elaborando alguna estrategia como analizar el problema, ayudar a las
limitaciones de memoria, representar la información. Inferir o razonar tanto inductiva como
deductivamente. Utilizar la estrategia del ensayo y error, pasando de enasayo al azar por ensayo
sistemático, dirigido. Establecer subobjeíivos. algunos de ellos opueden significar dar un rodeo,
otras resolverlos por medio de la estrategia de subobjetives con relaciones recurrentes consistente
en descomponer la tarea en sunbobjetivos cada vez más pequeños pero similares entre sí. Detectar
y resolver contradicciones. Y finalmente trabajar a veces marcha atrás, desde el estado final al
estado inicial.
1-Orcanización: para ello establecer los antecedentes, el objetivo y las operaciones. Asimismo
como medio de ayirnar a la memoria ante problemas con exceso de información. Como
ayuda a la representación mental.
2.-Inferencia: como extraer conclusiones de nuestros conocimientos previos o de conocimientos
afines.
3.-Ensayo y error: tratando de elegir inicialmente una operación aceptable, llevándola a cabo y
comprobando si se ha logrado el objetivo.
4..Establecer subobietivos: descomponer el problema en subproblemas, llevando un registro <le
las relaciones existentes entre esas partes como parte del problema total. Resolver los
subproblemas y combinarlos resultados hasta constituir una solución al problema global.
5.-Contradicción: cuando la respuesta se halla restringida a un corto número de posibilidades a
veces es difícil o imposible probar directamente la respuesta. Se establece la supuesta
veracidad de una posibilidad y se verifica si contradice o no a los supuestos.
6.-Trabaiar marcha atrás: si tenemos una representación clara del estado final a veces es útil con
relación a algún subobjetivo comprobar cómo se lleva del estado final al estado actual, para
a continuación proceder en orden inverso.
Como la mayoría de estos programas, no aporta ningún estudio objetivo acerca de su
validez.
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3.2.2.8. Pan-a pensar mejor, de M. de Guzmán <1991)
Miguel de Cuzman,matemático, presenta en un libro un programa para guiar enla práctica
los esfuerzos porconseguir pensar mejor. Afirma basarso en su amplia experiencia como catedrático
de matemáticas, así como en el estudio de los grandes maestros en el tema: Descartes, Sacon,
Balmes, Poiya). así como en la numerosa bibliografía que actualmente aparece con esta temática.
Divide el libro en tres partes. En la primera analiza los bloqueos más l,abituales y do origen tanto
afectivo como cognoscitivos y culturales/ambientales, junto a consejos para eliminarlos. Actitbdes
como el miedo a lo desconocido, nerviosismo, desazón ante el reto que supone un problema, pereza
ante el comienzo, ansiedad por acabar, por triunfar enseguida, dificultades perceptivas, incapacidad
de glosar el problema, visión estereotipada, tendencia fácil al juicio critico, rigidez mental.etc. son
algunos de los bloqueos más habituales sobre los que el autor previene.
La segunda parte la dedica a estrategias generales de pensamiento como examinar un
proceso de solución de problemas, presentar algunos ejemplos de realización y evaluación y un
posible esquema de trabajo en grupo. Como estrategias generales que revelan el modo de proceder
de los expertos enumera las siguientes: actitud sana inicial, preparación adecuada, disponibilidad
de estrategias variadas, cierta capacidad de incubación> constante atención a la posible iluminación,
inspiración o intuición, juiciosa evaluación de la situación del proceso a medida que se va
realizando, perseverancia tenaz.
La tercera parte la dedica a estrategias de pensamiento matemático: familiarizarse con el
problema, buscar estrategias diversas concretas para abordarlo, empezar por lo fácil, experimentar>
hacer un esquema, figura o diagroma, escoger un lenguaje simbólico adecuado, buscar un problema
semejante, hacer inducciones lógicas. suponer resuelto ono-resueltoel problema, para volver a leer
la información y aceptar sugerencias nuevas, llevar adelante la estrategia decidida - revisar el
proceso, y sacar consecuencias.
En la cuarta parte examina la importancia del conoclíniento en un campo específico para
resolver muchos problemas. Por ello a menudo se requiere conocer hechos y circunstancias
importantes relacionados con los elementos del problema y en otros estar familiarizado con las
tócnic-as específicas en que se encuadra el problema.
l.a quinta y última parte la dedica a la actividad subconsciente et, la resolución de
problemos, presentando el testimonio de muchos matemáticos que indican que cuando se busca una
solución sin encontrarla, y aparentemente cesando en el esfuerzo, parece quedo alguna manera el
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subconsciente sigue trabajando y pueden surgir estructuras que resuelvan la situación problema.
PROGRAMAS QUE TRATAN DE MEJORAR ALGUN CONJUNTO DE HABILIDAUES
BASrCAS.
Existe una cierta polémica acerca de qué seria mejor enseñan o pocas habilidades generales
transferibles a multitud de situaciones diferentes o bien una multiplicidad de habilidades básicas
que supuestamente están interviniendo en las operaciones mentales. La polémica es difícil de
resolver en un sentido u otro porque no sabemos exactamente cuáles son ni las habilidades mas
generales que ahorrarían tiempo al centrar el aprendizaje en unas pocas dimensiones, ni las
habilidades básicas, supuestamente bastante más numerosas, pero que no está claro su
transferibilidad a problemas complejos.
Por ello la mayoría de los programas más ambiciosos tratan de enseñar ambos tipos de
estrategias, las básicas y las más generales, dependiendo sobre todo del nivel de desarrollo
evolutivo del sujeto: supuestamente cuando más pequeño, más relevancia tienen las habilidades
más básicas y en madurez de desarrollo las estrategias generales.
Hay varios caminos para tratar de llegar a la determinación de qué conjunto de habilidades
se debes, enseñar: 1) línea psicométrica = factores específicos y de gnapo. 2) línea evolutiva,
dominios más estudiados como el desarrollo de los conceptos científicos y 3) en el procesamiento
de información, áreas más relevantes estudiadas actualmente como razonamiento, resolución cje
problemas, toma de decisiones, formación de conceptos.
En este apartado están quizás los programas más ambiciosos en cuanto a tiempo y esfuerzo
empleado y vados de los más conocidos en España.
3.2.3.1. Enriquecimiento instrumental, de R. Ecuerstcin (1980)
Ver capítulo 3.3.
3.2.3:. Proyecto inteligencia, de Harvard (1983)
Ver capítulo 3.4.
31.3.3. PROGRESINT, de C. Yuste (1992)
Ver capítulo 45,
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3.2.3.4. PAR, ale E. Díez <1986>
Problemas, Analogías y Relaciones, supone más que nada un intento práctico de mejora del
Cl. La autora presenta el programa y una aplicación experimental en su tesis doctoral (1986), y
posteriormenle te describe detalladamente (ISSS)
Supuestos básicos del programa:
A: el ambiente como modificador del Cl.
B: la inteligencia como capacidad o potencia a modificar. La mejora se entiende come
actualización de las posibilidades de la capacidad, c~iyo limite prefijado sería la
herencia.
C: el aprendizaje cognitivo como modificador del CI: la inteligencia mejora por medio de
estrategias, destrezas> modelos conceptuales, aprendizaje mediado.
D: el PAR y su relación con las diversas leorías de la inteligencia. Acepta una posición
ecléctica y lo reladona con las teorías psicométricasclásicas (Hebb; Vernon; Catelí),
teorías de los procesos (Hunt; Carroll; Pellegrino; Detterman; Stemberg>, teorías
conductistas del aprendizaje <Cagné; Staats y llurnat teoría dcl aprendizaje
mediado de Reuven Feuerstein.
Contenidos del programa: (1988>
Problemas comunes
:
Módulo 1: con datos completos (20 problemas).
Módulo 2: con datos incompletos 1211 problemas).
Módulo 3: con datos no necesarios (20 problemas).
Módulo 4: con múltiples soluciones (20 problemas>.
Analoefas
Numéricas
Módulo 5: basadas en la suma <25 analogías).
Módulo 6: basadas en la resta (25 analogías).
Módulo 7: basadas en la multiplicación (25 analogías).
Módulo 8: basadas en la división <25 analogías>.
Verbales
Módulo 9: funcionales <25 analogías).
Módulo 10: sinónimos (25 analogías).
Módulo 11: antónimos (25 analogías).
Módulo 12: partes de un todo <25 analogías).
Módulo 13: cualidades (25 analogías).
ales
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Módulo 14: geométricas (25 analogías>.
Módulo 15: humanas (coIs una variante), (25 analogías).
Módulo 16: humanas (con dos variantes), (25 analogías>.
Módulo 17: humanas (con tres variantes). (25 analogías>.
Relaciones
:
Módulo 18: relaciones familIares (25 ejercicios).
Módulo 19: relaciones transitivas (25 ejercicios).
En la tesis doctoral presentada en la Universidad Complutense de Madrid (1986>. concluye,
<página 426>: Los resultados del estudio experimental del PAR revelan que so da una mejora
significativa del CI en los sujetos sometidos a entrenamiento (grupo experimental>, frente a los que
no han sido entrenados (grupo control>. Esta mejora se constata a partir de una serie de tests de
inteligencia general: WISC, en sus tres escalas verbal. manipulativa y total, CA1TELL y LORCE-
THORNDIKE en sus baterías verbal y no-verbal.
Esta mejora obtenida indica que persiste con el tiempo (1990), en una medición a los
mismos niños al cabo dedos años de la intervención,
3.2.3.5. SAPA, de R.M. Gagné (1967; 1975>
El programa SAPA (La ciencia... Un enfoque del proceso), fue desarrollado por la Comisión
de Educación Científica de la American Association for the Advancement of Science (AAAS).
<Primera versión en 1967. revisión en 1975>, siguiendo las ideas de Cagné (1965; 1968; 1974).
La enseñanza se centra en 8 j’roccsos básicos:
1. OBSERVACION 5, CLASIFICACION
2. EMpLEO DE RELACIONES ESPACIO/IlEMPO 6. COMIJNICACION
3. EMPLEO DE NUMEROS 7. PREDICCION
4. MEDICION 8. INFERENCIA
El programa consta de 105 módulos. Cada módulo contiene un folleto para el profesor y
los materiales necesarios para una clase. Klausmeier <1980). después de utilizar los materiales del
programa SAPA con la finalidad de comprobar la formación de determinados conceptos según su
teoria de los cuatro estadios, concluye que el SAPA puede futícionar con eficacia siempre que se
midan los progresos de los estudiantes y se imparta una enseñanza posterior para ampliar esos
progresos.
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3.2.3.6. TA, de la AlT <1977>
El programa TA (1>ensar...sobre>, es una serie de 60 programas de video, de 15 minutos
cada uno, diseñados para inculcar en los estudiantes de 52 y 6~ curso habilidades de razonamiento
y solución de problemas. Fue desarrollado por la AlT (Agencia para la Televisión Educativa).
El programa se centra en torno a las trece siguientes habilidades básicas, cada una de las
cualesocupa un grupo de Za 6 unidades de trabajo o clases.
• HAllAZGO DE ALTERNATIVA.S.
• ESIlMACION Y APROXIMACION.
* ASIGNACION Y ADQUISICION DE SIGNIFICADO.
REUNION DE INFORMACION.
• CLASIFICACION.
• HALLAZGO DE PATRONES.
• GENERALIZACION.
• ORDENAMIENTO SECUENCIAL Y CATALOGACION.
EMPLEO DE CRITERIOS.
• REORGANIZACION DE LA INFORMACION.
* EVALUACION DE LA INFORMACION.
COMUNICACION EFICAZ.
• SOLUCION DE PROBLEMAS.
Además de estas 13 habilidades de Razonamiento el programa idenlifica unas 65
habilidades específicas en malemáticas, artes del lenguaje y estudio, organizadas bajo estos títulos:
lectura, escritura, audición, conversación, discusión. e>cposición. visión y observación, gráficas,
mapas y dibujos a escala, medición, cálculo y habilidades para el estudio.
El material de cada programa está organizado bajo 4 temas:
- Puntos a ensoñar
- Antes del programa
- Resumen del programa
- Después del programa
Puntos a enseñar, lista de los principales temas que trata de impartir el programa.
Antes del programa, sugerencias para ci profesor.
Resumen del programa, breve descripción narrativa del programa de vídeo,
Después del programa, lista de temas de discusión y de actividades en las que los
estudiantes pueden practicar las Isabilidades en que se centra el programa.
Una evaluación, durante su primer año de utilización en 241 aulas, ha sido publicada por
Sanders y Sennad <1982). Se presentan las dificultades para aplicar el programa entero en muchas
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aulas, debido a existencia de otras necesidades prioritarias, preparación insuficiente da les
profesores. Laos alumnos consideraban muchas veces el empleo de la TELE como una pausa en el
trabajo. En muchos casos los objetivos de las series se oscurecieron a medida que avanzaba el curso
escolar, Un 93% de los profesores pensaban que el pensar-sobre tenía una graíi eficacia educacional,
alrededor del 50% informaronde un cierto grado (alto o muy alto) de éxito en cuanto al refuerzo
de las capacidades de los estudiantes para resolver problemas, razonar sistemáticamente, pensar
con flexibilidad, expresarse con eficacia, aprender con independencia y dirigir el propio aprendizaje.
Sin embargo las puntuaciones de los tesIs no revelaron diferencias sistemáticas entre el desempeño
de los estudiantes que participaron en el programa pensar-sobre y los que no lo hicieron.
32.3.7. BASICS, de L.M. Ehrenberg y O. Sydelle (1980)
El programa Building and Applying Por Intelectual Competencies in Students (elaboración
y aplicación de estrategias para competencias intelectuales en los estudiantes>, fue desarrollado por
el instituto para planes de estudio y enseñanza (LCD, de Coral Gables, florida.
Incluye un curso para entrenar a profesores que a su vez entrenan a otros profesores en el
empleo del material del BASICS. El programa idontifica 18 estrategias de peí,samiento/aprendiz.sje
que distribuye en dos subprogramas. (TABLAS 3.3 Y 3.4).
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Por ejemplo, paxa clasificar se aconseja:
1e Busque las características críticas de todos los ejemplos posibles del concepto.
21 Averigue y verifiqoae las caracterislicas especificas del caso •a identificar.
3~ ldentifique las semejanzas y diferencias existentes entre las características del caso y las del
concepto.
45 Decida si el caso reúne o no el suficiente Isómero de características del concepto como para
ser considerado un ejemplo de él, y. si no es así, ticé características le fallan o son
diferentes.
50 Verifique la decisión tomada en el paso 4, cotejando la precisión de las semejanzas y
diferencias identificadas.
60 Decida cómo comunicar y/o registra, a) La decisión tomada en el paso 4 y b) La información
ese que se basé esa decisión.
No se encuesetran datos empiricos experimentales que avalen la eficacia de este programa.
Ñickersen. Perkins y Smith <1983), hacen a sigtsieníe ~-aleracio5n:como datos positivos: manuales
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bastante completos, esbozo de estrategias, explicación de st, importancia, estilo socrático, detalle
de cómo se pueden aplicar estas estrategias a contenidos específicos. Las estrategias están
organizadas de manera que las últimas se apoyan en las anteriores. Se pone de relieve la
sistematicidad. minuciosidad, el cotejamiento de juicios, el almacenamiento o comunicación deles
resultados, la justificación de las conclusiones y la elaboración de productos de pcotsoínicnto abiertos.
A veces no se ponen en evidencia determinadas trampas lógicos características, como dejar de
cosísiderar las causas alternativas o elevar las correlaciones a afirmaciones de causalidad.
3.2.3.8. Un practicsens del pensamiento, de D.D. Wheeler y W.N. Dember (1979)
Un filántropo, Albert Steiner, propuso a la Universidad de Cincinnati financiar un curso,
porque pensaba que por lo general el sistema educativo no enseña a los alumnos cómo aprender,
y ni siquiera intenta hacerlo.
El curso está organizado en torno a una serie de temas, cada uno deles cuales proporciona
¿os o tres días de ejercicio. Entre estos temas se encuentran:
TRABAJAR EN GRUPO. La idea del ejercicio es enseñar algunos puntos básicos acerca
de las dinámicas de grupo en general y específicos acerca de cómo funciona el grupo.
ESCUCHAR. El objetivo consiste en demostrar que a menudo los estudiantes no prestan
atención a lo que están diciendo otras personasyen conseguir que sí presten atención. Se pide a
los estudiantes que parafraseen puntos propuestos por otros antes de exponer su propia opinión.
PALABRAS Y SIGNIFICADOS, Se recalca la importancia de la precisión es’ el empleo de
las palabras. Les ejercicios implican escribir las defis,iciones y adivinar las palabras de las cuales
se proporciona la definición,
SUPUESTOS. Se intenta que los estudiantes sean conscientes de la importancia de los
supuestos en la comunicación y en la solución de problemas, y que puedan hacer explícitos los
Supuestos implícitos.
HABILIDADES DE ESTUDIO. Cada uno de los cuatro gnapos realiza una investigación
en la biblioteca sobre uno de los cuatro temas: lectura, escritura, concentración u organización del
tiempo, y presenta los resultados en la clase.
MEMORJA. Técnicas mnemotécnicas.
ANALISIS DEL PROBLEMA. Análisis de los problemas en función de las jerarquías de
objetivos y soluciones.
DEDUCCION LOGICA. Ejercicios de verificación de hipótesis trazados a partir de la
investigación de Wason y Jolenson-Laira (1972>.
SOLUCION DE PROBLEMAS. Una fase de generación de ideas durante la cual se
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desarrolla una solución a partir de las ideas generales. El lorbefline dc ¡oleas se asocia con la primera
fase y deducción lógica con la segunda.
TOMA DE DECISIONES. Se utiliza un enfoque de balance para sopesar los pros y les
centras de una posible acción.
SOLUCION CREATIVA DE PROBLEMAS. A los problemas especificos se aplica el
enfoque de razonamiento analógico de sinécticos (Gordon, 1961>.
Para evaluar el curso se han incluido cuestionarios de autoevaluación y administración de
tesis do varios tipos. U autoevaluación muestra que los sujetos se consideran mejores
solucionadores de problemas al terminar el curso, lo que si bien seo nos dice nada sobre si
realmente lo son o no, los autores opinan que esta mejor autopercepción puede tener un efecto
positivo. En un trabajo de evaluación llevado a cabo por Wheeler (1979» además de juicios
positivos auteevaluativos de los alumnos que siguieron el curso, se presentan mejoras en testa
procedentes de programas de escucha eficaz, aunque no había mejora en tests de definiciones y
supuestos.
3.2.3.9. 501, de M.N. Meeker <1969>
Esta autora traía de encontrar materiales para diagnosticar y luego ejercitar los factores del
modelo de estructura del intelecto de Guilford.













Capacidad do recoí,crccr, de comprender.
Capacidad de recordar.
Capacidad de hacer juicios.
Capacidad de resolver problemas de una sola solución,
Capacidad de ser creativo.
B Interacciones humanas no verbales y no figurativas.
F Asuntos gráficos y espaciales.
5 Nsimeres y notaciones.
Nl Palabras e ideas.
PRODUCTOS
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Unidades U Fragmentos cincuoscritos de información.
Clases C Clases definidas por propiedades comunes-
Relaciones R Relaciones bien definidas entre cosas.
Sistemas 5 Conjuntos organizados o estructurados.
Transformaciones T Redefiniciones,cambiosmodificaciones.
Implicaciones 1 Extrapolación, consecuencias, inferencia.
La batería del SOL-LA, del instituto Sol, compuesta de tests correspondientes a 27
combinaciones de contenidos, operaciones y productos del cubo de 120 factores de Guilford
(Gráfico 11), sirve de principal base diagnóstica, y ofrece, a través de ordenador, un informe con
un análisis claro, nítido y minucioso. En la sexta sección del informe que se remite al alumno se
especifican usíes ejercicios elegidos para remediar los puntos débiles del estudiante. Cuando un
estudiante punnia baje en una categoría se le ofrecen ejercicios de esa categoría y en categorías en
las que el estudiante puntuó mejor, pero que se refieresa a otras dimensiones del pensamiento. Por
ejemplo ejercicios de pensamiento divergente (mala puntuación>, sobre cc,ntenidos figurativos
(buena puntuación), que impliquen clases <buena puntuación).
No conocemos esíndios o seferencias empíricas acerca ole su validez.
3.2.3.10. Iatelígenciea aplicada de R.J. Sternberg <1986)
Es una aplicación de la teoría triárquica de Sternberg, dirigida a universitarios o alumnos
de tiltimas clases de secundaria. Además de tratar de enseñar a través del programa la teoría
triárc3riica, en la que ea apoya, cada lección empieza con un problema típico del proceso que octípa
la lección y cada una de las unidades termina con un conjunto de ejercicios de aplicación.
El programa está desarrollado en una guía para el profesor y un libro-texto para el alumno
Está dividido en cuatro partes: la primera de introducción general a teorías de la
inleligencia(primera unidad» y la triórquica de Sternberg (segxsnda unidad). La segunda parte trata
de la subleoría componencial en tres unidades: metacomponentes. componentes de ejecución y
componentes de adquisición. La tercera parte trata de la subteoría eícperiencial, con des unidades:
problemas novedosos y automatización del procesamiento. La cuarta parte trata la subteoíía
conteslual o inteligencia práctica. Tee-snina con una en la que analiza 20 razones por las que la gomote
suele fallar intelectualmente.
Segnin reconoce Sternberg (1987), es un programa que esLí en experimentación y no se
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disponen aún de datos acerca de su validez. Es más. opinamos que Ial como está desarrollado es
smpesible de validar empíricamente. De esitrada tiene la ventaja de ser, junto con el 501. el inico
que parte de una clara teorización que puede hacer más congruente la intervención. Pero por otro
lado no tiene- ninguna sistematización procodimental para su aplicación, la que depende de la
autoaplicación personal. Si prescindimos de la ií~l1ueí;cia y prestigio que puede tener la teoría de
Stemberg, se diferencia poco este programa de los de resolución de problemas, que suelen ser una
puesta a punto y un deseo de divulgar los conocimientos que en este momento se tienen de
psicología cognitiva, adobados con consejos acerca do un bien hacer de acuerdo con las leyes qríe
creemos gobiernan ía mente y algunos ejercicios a aplicar, con corrección autocontrolada.
En este resumen vamos a resaltar algunos aspectos más prácticos del programa, pasando
por alto los resúmenes que presenta de las teorfas de la Inteligencia (capitulo 1) acerca de las
tradiciones referentes a la psicología del aprendizaje,a a psicomób-ica y a la piagetiasea, continuada
en algunos intentes de aproximación a las teoría cognitivas del Procesamiento de la Información.
En el Capítulo 2 presenta un resumen de su teoría triárquica. que está compuesta de tres
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Llama metaconeponentes a los procesos ejecutivos que usamos para planificar, dirigir y
evaluar la resolución de un problema. LA PLANIFICACION es al primer proceso importante:
Esí primer lugar DEFINIR LA NATURALEZA DEL PROBLEMA. Por ejemple:
La tarea consiste en unir todos los puntos con solamente cuatro lineas, pero hechas
seguidas, sin levantar el lápiz.
Si definimos el problema como un espacio (cuadrado) definido por los nueve puntos no
podrcmos resolver el problema. Hemos añadido un supuesto innecesariamente. hemos defis,ido mal
el problema. En cambio si sobrepasamos los límites, fácilmente íe resolveremos.
En segundo lugas PLANEAR LAS ETAPAS NECESARIAS. Ejemplo: en un problema -do
permutación como el tratar de hacer cuantos grupos distintos se pueda con 4 letras. Sino seguimos
un orden dejando fija la primera letra (A), y haciendo con las otras tres cuantas permutaciones se
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puedan <6) y procediendo suelo dejando fija la segundo y así sucesivamente, podremos hacer las
24 persunstaciones posibles.
En tercer lugar SELECCIONAR UNA REPRESENTACION ADECUADA de la información.
Por ejemplo en el siguiente problema: Janet Bárbara y Elena son una Ama de Casa, Abogado y
Físico, aunque no necesariamente en este orden. Janet vive cerca del dormitorio del Ama de Casa.
Bárbara es la mejor amiga del Físico. Elena, hace tienípo deseaba ser Abogado, pero decidió que
no. janet había visto a Bárbara en los des últimos días, pero no había visto a la licenciada en Física.
Indica las respectivas profesiones de janet, Bárbara y Elena.
Ayudándonos de una representación externa como la siguiente, el problema se vuelve fácil -
de resolver:
jAma de co-asaj Abogado Pialco





Cosí estos datos proporcionados en el enunciado del problema deducimos que Elena es la
Licenciada es, Física, Bárbara es el Ama de Caso y janes os Abogado.
En cuarto lugar ASIGNAR LOS RECURSOS en usia tarea compleja. Para ello recomienda
le sigu i cíete:
l Cuide de emplear más cantidad de tiempo relativo en la planificación global.
2 Use todos sus conocimientos anteriores en planificar y asignar recursos.
3 Sea flexible y cuide de cambiar el plan y la asignación de recursos.
4Busque nuevas formas de recursos.
El segundo proceso general metacompones~te se refiere a CONTROLAR, DIRIGIR EL
PROCESO DE SOLUCION. Las soluciones iniciales no son irrevocables y debemos irnos
preguntando si nos acercan e no a la solución final.
Y el tercer proceso general es el de EVALUAR EL PRODUCTO CONSEGUIDO, para
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determinar si estamos de acuerdo con su verdad, o cosí su calidad, o si es la respuesta adecuada
a la pregunta inicial.
COMPONENTES DE RENDIMIENTO:
Componentes de Rendimiento son los necesarios para ir resolviendo efectivamente, aquí
y ahora un determinado momento el problema. Así como los metacomponentes son procesos irás
generales y directivos los componentes de rendimiento son los que hacen eí trabajo real, paso a
paso.
En primer lugar CODIFICAR. Percibirlos términos del problema y acceder a la información
almacenada en la memoria a largo plazo y que pueda ser relevasíto para solucionar un problema
determinado.
Es, segundo lugar realizar INFERENCIAS. Presenta una lista de 13 posibles modos de
inferencias es’ Insto a las que hacer, algunos ejerclcoos.
1 Semejanza 8 Parte/todo
2 Cosítraste 9 Todo/parte
3 Predicación 10 Igualdad
4 Subordisiación II Negación
5 Coordinación 12 Relaciones entrepalabras
6 Supererdinación 13 Relaciosíes no-semánticas
7 Completación
l’or ejemplo la relación que podemos inferir al comparar us, avión con isna mosca es una
de predicación a ambos les atribuisieco la característica de que vuelan.
De la misma masíera presenta una lista de FALACIAS INFFSRENCIALES para realizar
algunos ejercicios para reconocerlas. Son:
1. Ausosícia de rere-esentatividad. A veces pensamos que la causa de algusíes eventos
debesí parecerse a ello. Entonces, por ejemplo a un gran evento debe corresponder
una gran causa.
2. Concísísión irrelevante. Cuando no sigue la conclusión la línea de pensamiento que cl
razonamiento le permite.
3. División, Cuando asumimos que ío que es verdadero para un tordo loes también para
cada una de sus partes.
4. Eticiuctale. Cuando penemos una etiqueta salgo o alguies, injustificadamente o cuando
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la usamos impropiamente para justificar una conducta o su ausencia.
5. Generalización apresurada. Cua ndo consideramos que casos excepcionales son la regla
para otros muchos.
6. Habilidad, no suerte. Cuando atribuimos a Habilidad resultados que sólo se producen
por casualidad.
7. Personalización. Cuando nos vemos corno causantes de algunos eventos de los que no
somos primariamente responsables.
8. Armamento de autoridad. Cuando argiáimos que algo ties’e que ser verdadero porque
la autoridad X lo defiende.
9. Maenificación/minimización. Cuando magitoificamos o minimizamos determinadas
características negativas o positivas de personas o situaciones dadas.
10. Comnosiciósi. Cuando afirmamos que lo que es verdadero de una parte, loes también
del mismo todo.
11. Posibilismo. Como cuando argumentamos a un hijo que ya que nosotros hemos sido
o somos capaces de hacer esto o lo ocre, él tambiéí, es capaz.
12. Falsa causa. Cuando elevamos a nivel de causalidad la mera ceisocidencia de varios
hechos.
13. Disyunción inválida. Cuando Hay más de des soluciones posibles y se presentan des
en forma disyuntiva haciendo pensar que una u otra son las únicas verdaderas.
14. Disponibilidad. Cuando seacepta como única verdadera la primera explicación que nos
viene a la mente, sin considerar otras o menos obvias o menos actualmente
disponibles.
15. Areumentum ad oooulum. Cuando se razona que si todos piensan de una manera
determinada, debe ser verdadero.
16. Armamento de enorancia. Cuando decidimos que algo es verdadera porque no sor ha
probado que sea falso, o viceversa.
17. Filtro mental. Cuando se toma rollo un aspecto de una situación (a sncnudo negativo>
y se enfoca el conjunto a través de ese único aspecto.
18. Razonamiento emocional. Cuando utilizamos nuestra emoción o sentimiento como
tangible evidencia de verdad.
19. Areumentum ad hominem. Cuando algún aspecto de la persona, como raza; religión,
adscripción política o social.,,etc. oes sirve para tratar de demostrar que no es
verdad lo que afirma, aunque lo que afirma no tenga relevante relación con Sus
condiciones personales.
En tercer lugar MAPPINO. Es un término difícilmente traducible en castellanoque significa
establecer relaciones entre relaciones, es decir rolaciosies de segundo orden o supraerdinadas. La
ciEgoS CEostatsL
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tarea más típica que propone en este sentido es la de realizar analogías. Es usca actividad más
abstracta que la inferencia de relaciones, y se puede asimilar a la actividad formal de pensamiento.
En cuarto lugar APLICACION, O aplicar una relación que ha sido previamente inferida,
a una situación particular. En una analogía es una actividad posterior a la inferencia de relación
y al mapping y se refiere a la selección de la mejor de las alternativas presentadas.
Y en quinto lugar [L’STIFICACION.Sólo es necesaria cuando ningusea de las opciones de
respuesta para un pr ma ecu ntonces justificamos la mejor posible, aun buando nos
parezca imperfecta.
COMPONENTES DE ADQUISICION DE CONOCIMIENTOS:
La adquisición de vocabulario es crítica para construir estrucoiras de coseocimiento. El
significado de las palabras parece aprenderse fundamentalmente en corltextOs.
La adquisición reqtíiere tres operaciones físodamentales:
1. Codificación selectiva que implica cribar la inforsnacióss relevante de la irrelevante.
2. Combinación selectiva de modo que se adquiera una integrada y plausible delansc:íon
de la palabra desconocida.
3. Comparación selectiva que implica relacionar la nueva información con la adquirida en
eí pasado, relacionándolas usando similitudes, analogías, metáforas o modelos;,
ENTRADAS CONFEXTUALES~ El conocer las clases de conformaciones contextuales qise nos
pueden facilitar los procesos anteriores do seleccionar, combinar y comparar puede ayudarnos
bastante a operar con ellos correctamente.
Marcos referenciales: o información situacienal, espacial, temporal do un concepto en sas,
contexto determinado
Valoración y sentimiento o connotaciones evaluativas y emocionales del concepto.
Estados propios del concepto, o descripciones de estados o condiciones asociadas ces, él.
Actividad propia o descripciones de las propiedades dinámicas de un concepto.
Causales-Iuncionales que son usea forma de propiedad activa y describe causas, efectos,
funciones o propósitos del objeto o concepto representado por la palabra
desconocida,
Clases a las que pertenece con lo que podremos extraer características. como mien,bro de
un grupo.
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Antonimias o significados opuestos al del concepto que queremos cos,ocer,
Equivalencias o significados sinónimosnuevos planteamientos, definiciones
MEDIADORES: Son variables que facilitan o dificultan los procesosde cos,ocirniento y adquisición
de las entradas contextuales.
Frecuencia de ocurrencia
Variedad de contextos
Importanciadel término a aprender en el contexto
Valor de las ayudas contextuales como su posición en el texio
Densidad de palabras desconocidas
Concreción de los términos desconocidos
Valor de la información previa adquirida
ESTRATEGIAS DE MEMORIZACION cuando se trata de aprender listas. hechos o material
básicamente no relacionado como ocurre en el aprendizaje contextual,
Agrupar por categorías si es posible antes de tratar de memorizar la lista de palabras e
hechos,
Uso de imágenes interactivas como método más general, cuando no se pueden hacer
agrupaciones.
Interaccióndentro de una lista de palabras. En una especie de mapa me imagino
esces,as absurdas pero enlazadas que integren de alguna manera las palabras a memorizar.
Asociación con una lista preaprendida. Es, esto caso una lista de objetos-imagen
ya aprendida y usada siempre como base, en un mismo orden. se relaciena emparejando cada
palabra-imagen de la lista a aprender con cada palabra de la lista de palabras-imagen básica.
Método del lugar. Asociar cada palabra de la lista a aprender con objetos que SO
esícuenle-an en un sitio bien conocido par mi,
Acrónimos y acrósticos. Acrónimo seria una única palabra formada por la sslaba inicial de
la lista a aprender. Y ‘sn acróstico seria una sentencia o preposición cuya primera
letra coincide ces, la primera letra de cada palabra de la lista a aprender.
SUBTEORIA EXPERIENQAL
Es, la subteoría E~periencial, el isivel de novedad de la tarea a la que nos enfree-otamos
requiere estrategias propias, que variarán mucho entre los dos extremos de tareas muy novedosas
y tareas muy sobreaprendidas o arstematizadas,
ENFRENTANDOSE CON LA NOVEDAD
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En las tareas que requieren lnsight, o lo que entendemos por creatividad, las operaciones
básicas sen las de codificación selectiva, combinación selectiva y comparación selectiva. No son
operaciones semejantes a los procesos ordinarioscognitivos, pero las circunstancias de su aplicacion
son diferentes, porque no suele ser obvio cómo aplicar estos procesos y a menudo incluso no es
obvio esa un primer momento que sean incluso apropiados.
Codificación selectiva:
Por ejemplo enel siguiente problema: Usted tiene calcetines negros y azules en un cajón.
mezclados en una proporción de 4 por 5. Como es de noche, es imposible ver el color de os
calcetines que usted coja del cajón. ¿Cuántos calcetines deberá coger para asegurarse de llevar un
par de calcetines del mismo color?
El hecho de ver unos números es, un planteamiento problemático hace pensar en que son
relevantes para la solución, y realmente no lo sen. La soluciós, es muy fácil si prescindimos
selectivamente de esos datos y nos centramos en lo más importante del problema: dos diferenles
tipos de color. Necesitaresnos, pues, coger tres calcetines.
Combinación selectiva:
Por ejemplo en el siguiente problema: Había 100 políticos en una reunión. Todos los
políticos eran honestos o deshonestos. Conocemos los dos hechos siguientes: Primero, al menos 1
de los políticos era honesto, Segundo, por cada dos políticos al menos uno de los dos era
deshonesto. ¿Cuántos políticos eran honestes y cuántos dcshos,estos?
Aunqose no hay dificultad en codificar selectivamente la información, dos entradas
relevantes. El problema consiste en cómo combinar esas dos entradas relevantes,
Comparación selectiva:
Por ejemplo en el siguies,te ejercicio: Si asumimos que la afirmación nidal es verdades-a
debemos resolver la siguiente analogia buscando el elemento que falta. De esta manera
relacios,asnos información s,ueva con otra ya antigua a manera de conocimiento previo.
Los —illanos sos, simpáticos:
héroe es a admiraciós, como villas,o es a a)dcspreciable b)afectríoso cleruel d)amable
AUTOMATIZACION DE TAREAS
En otro extreme están las tareas que hemos automatizado y que no requieren esfuerzo
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consciente,Son innumerables y persniten que podamos destinar los recursos a otras actividades.
W. Schneider (1977,1982) aconseja lo siguiente para automatizar tareas.
12 La tarea ha de tener una buena consistencia, es importante que sea homogénea. La
automatización va estar en función del número de intentos x grado de consistencia.
~Q Los intentos correctos, no los incorrectos son los que contribuyen al objetivo de la
automatización de una tarea.
38 Aunque las tareas pueden requerir de 200 a 2.000 o más intentos correctos, desde los 10
intentos aproximadamente, si la tarea es consistente, puede notarse-ya una mejora en eficacia.
4’ Debe haber tiempos de corssolís¡oaciórs de la tarea, Quiere decir que deben hacerse descansos
intermedios, porque practicando continuadamente se llega a un punto en que no se mejora nada.
58 Debe emprenderse la tarea quedeseamosautomatizar sometidosa una moderada presión
de velocidad. Debemos tratar de hacerla bien, pero tratando de hacerlo también en el menor tiempo
posible.
68 La automatización se hará snás rápidamente si somos capaces de dedicar todos nuestros
recursos atencionales a la tarea en cuestión.
Y El rendimiento automático puede estar sustancialmente influido por el contexto en el que
realizamos las tareas.
~Q La auton,atización y la generalización de ose automatismo requiere que el aprendizaje
sea hecho en un apropiado nivel, en a tarea que aprendemos. Las subtareas han de ser graduadas
en s,iveles de dificultad.
92 La motivación a menudo es muy importante, dado que se deben hacer muchos intentos
repetitivos.
HP La automatización va a depender mucho del entrenamiento propio n,ás quede la guía
de algún maestro.
Las tareas de automatización propuestas come entressamiento por Sternberg son tareas a
menudo utilizadas en los laboratorios de psicología, como comparación de letras, búsqueda visual,
emparejamiento de símbolos, búsqueda visual compleja.
SUETEORIA PRACTICA
La inteligencia práctica es ía que opera en contextos del mundo real esforzás,dose por
adaptarse en los ambientes que vive, seleccionando los ambientes o tratando de conformarlOs.
Una de las habilidades importantes para adaptarse a un medio es la de decodificar las
entradas de información no-verbales. En el libro se realizan una serie de ejercicios para evaluar si
una serie de 20 parejas están enamoradas o no y en otra serie de 10 dibujos una de las personas
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es el supervisor de la otra, y debemos encontrarlo.
Para encontrar las parejas enamoradas. se explicitan una serie de criterios: las parejas
enamoradas estarán más relajadas, sus cuerpos tienden a ladeorse el uno hacia el otro, la posición
de sus inanes y piernases más natural, tienden a mostrarse como del mismo nivel socio-económico,
físicamente se acercan más el uno al otro, incluso hasta el contacto físico y su apariencia suele ser
ssírsilar,
Para encontrar al supervisor, éste suele mirar mas directamente al supervisado, tiende a
veslir de manera más formalista, suele ser de mayor edad, tener las manos más relapdos y suele
aparecer como de clase sociocconómica más elevada.
En otra serie de 20 ejercicios se presentan problemas de la vida real pidiendo elegir entre
tsna dote-es respuestas posibles y que corresponden 1 tendencia o adaptarse a la realidad ambiental
2 residencia a elegir otro ambiente y 3 tendencia a tratar de modificar el asedio ambiento. Por
ejemplo:
!m?totglrte que es usted pm-ofcsor de mmmatesnáticas crí ssmo escrícira superior. Una mañana descubre que
el borrador de la pizarra ¡ms ilesaparecido. Asaíe este contratiempo. smsfed decide:
oto) ce-molar a uuo de los c-stssdía,stes qoc- bsesquc Otro —
ir) berrar ¡a pizarra cois fa tomarme
e> asar sn smi l8mgar smi’ ¡‘e-eyector ole cuerpos opacos
PROGRAMAS QUE TRATAN DE MEJORAR EL LENGUAJE
La inteligencia verbal es demasiado importante como para olvidarla en programas do
estimulación de inteligencia. Es más, muchos consideran que es eí factor más importante a efectos
prácticos y culturales. Ya desde posiciones netamente psicométricas se acepta la inteligencia
cristalizada de Castelí o Verbal/Educativa de Vernon como uno de las factores de grupo más
consistente en los análisis factoriales.
Los teóricos de ía Gestalt insistían mucho en la eemnprensíóím del problemsso como la clave para
su resolución. Hablaban de g~~~¡cp¡r~, y resolver usta situación problemática requería rt.estructurar
sí sentido global.
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Actualmente se hablado esquemas: (BaríleIs, 1932), (Piaget, 1936). (Case. 1985). (Rumelhart.
1977); arcumentos (Anderson. 1978), euión: (Schank y Abelson, 1977), <Hus~t, 1985); marco
:
(Minsky, 1975); anclale de ideas: (Ausubel. 1968). gramáticas de textos: (Mandíer y jhonson 19771:
(Rumelhart. 1975); (Stein y Glenn, 1979); (1’. Thorndyke, 1977).
La teoría del esquema es consistente con el aprendizaje progresívaomente abstracto, típico de
fa especie hunsana. Puede ser una tendencia general del hombre el tratar de esquematizar,
globalizar, sintetizar, etc... Para poder comprender toda la realidad y desde todos los puntos de
vista.
Bartlett (1932), en su ejemplo de ¡a guerra de les fantasmas, pág. 248. observó que los sujetos
ibas, cambiando la narración, pero no al azar sino con alguna sistematización:
- Nivelación o allanamiento: se iban perdiendo detalles, aquello más alejado con la
experiencia y cultura del sujeto.
- Agudización: Algunos detalles pueden ser retenidos, incluso exagerados.
- Racionalización: los pasajes tendian a hacerse más compactos, coherentes y consistentes
con las expectativas del lector,
Bartlett sugirió dos ideas fundamentales: A) Al comprender material nuevo, al aprenderlo
no hacemos un mero duplicado de la realidad, sino que depende de lo que se le presenta a la
memoria para aprender y del esquema al cual se asimila, Es lo que llama un esfuerzo en pos del
significado. B) requiere un proceso de construcción activo. Se utiliza un esquema existente para
generar o construir detalles que sean consistentes con el recuerdo.
Bransford y Franks (1971), deducen que durante la lectura los sujetos abstraen las ideas
principales y durante Ql recuerdo utilizan esas ideas abstractas, pero no tiches, memoria especifica
de las oraciones de las que han abstraido las ideas. Sachs (1967). afirma que los sujetos retienen
poca información acerca de la forma gramatical, pero sí el significado general.
Begg y Denny (1969), repiten el experimento de Sachs utilizando algunos pasajes que
tienden a evocar imágenes vividas y otro con palabras abstractas que no evocan ninguna
imaginación. En los pasajes de imágenes vividas, se repetía lo mismo que en el experimento de
Sachs, pero en los pasajes más abstractos ocurría lo contrario, con un mejor reconocimiento de los
cambios léxicos sobre los semánticos. Paivio (1971). desarrolló con ello la teoría de la memoria en
dos procesos: la memoria puede ser almacenada utilizando códigos verbales y códigos de imágenes
no-verbales.
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Estos últimos resultados pueden explicarse también porque tratasnos de formas,
generalizaciones, esquemas. Pero cuando es muy difícil formar esos esquemas tendemos a
memorizar los detalles o a utilizar un esquema mucho más rígido, menos elaborado por el propio
sujeto. Es lo que podría haber ocurrido en los pasajes muy abstractos. Al notarIos difíciles de
comprender la mente no esquematizase bloquea rígidamente ateniéndose a la información textual.
Jhonson, It <1972). indica que ciertas ideas de un pasaje sos, más importantes que otras y
que es posible predecir cuáles son las que se van a recordar mejor. Meyer y McConkie (1973).
sostienes, que las ideas de alta estructuración jerárquica se recuerdan más que las ubicadas por
debajo de esa estructura, en un análisis de texto. Meyer (1975), divide un pasaje en prosa de 5CM)
palabras y las ordena en un diseilo jerárquico. de estructura arbórea. Juicios independientes y otros
intentos de estractura se asemejaban bastante, Encuentra una relación clara entre la altura de -ana
idea y la posibilidad de ser recordada,
Kintsch (1974; 1976). utiliza un método para dividir urs texto en una jerarquía, similar al
utilizado por Mever para estructurar el pasaje en prosa. Coincide con la tesis de Meyer cís el
sentido que los sujetos tenían muchas más posibilidades de recordar ideas del nivel 1 ero la
jerarquía, y que a medida que se alejaban del extremo superior de esa jerarquía se recordabas,
menos.
Kintsch (1974>. y Meyer (1975). sugieren que el verbo de cualquier proposición tiende a
implicar relaciones de caso o especie de argumentos que por lo general acompañan a eso verbo. Por
ej el verbo golpear suele ir acompañado por un sujeto que golpea, algo golpeado y algo con lo que
se golpeo. Pág. 229
Rumelhart <1973), y Tlsorndyke P. (1977), elaboras, un sistema para organizar las partes de
tina marración que ellos llaman gramumótica ole la smarrao-ióíí, Así el lector puede esperar cuatro huecos
a llenar en una narrasflson:
Encuadre: personajes, lugar, tiempo
Trama: episodios con sus objetivos, intentos, resultados
Tema: tópico y un objetivo
Resolución: un acontecimiento o estado final
Posiblemente el que la mayoría imdesde rellenar estos huecos depende de expectativas
relacionadas con experiencias previas. Y de esta manera puede haber muchos esquemas o guiones
que la memoria espera encontrar dependiendo de a qué esquema o guión quiera adscribir us,a
determis,ada narración. Sino tiene ningún guión previo o confunde los guiones, intentará Isacer uno
propio, pero esto le costará más esfuerzo y será inicialmenle monos eficaz el recuerdo y el
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almacenamies,to en la memoria. El ejemplo del pasaje de los globos es ilustrativo de texto sin guión
fuera de su marco visual de referencia.
Resumiendo: los resultados hasta el momento más claros en la investigación de los
esquemas de comprensión son:
1) Se tiende a recordar mejor el núcleo de un pasaje, más que su contenido literal.
2) Se recuerda mejor la información relevante que la irrelevante.
3) Se recuerda mejor la información que es consistente con las propias perspectivas del
sujeto.
Los programas, como es lógico, recogen estas ideas y la general de que el desarrollo
linguistico tiene grais relación con el desarrollo de la inteligencia. Por eso muchos programas se
centran casi exclusivamente en esta temática, Entre ellos:
32.4.1. El lenguaje ni el peaísasnieato y fa eccído, de 5.1. Hayakawa (1964)
Hayalcawa ofrece muchas ideas acerca de cómo mejorar el pensamiento a través del
lenguaje. Parte de que el lenguaje es el origen del pensamiento y la solución a sus posibles
deficiencias. Trata sobre todo de alertar sobre el pensamiento ineficaz, El pensamiento débil es mas
bien una cuestión de mala orientación a través de los distintos niveles de la realidad que
construimos con palabras y otros símbolos.
Distingue entre significado extc,asivoe í,íleassicre de nuestras palabras. El intensivo se refiere
a lo que significan para nosotros las palabras, de acuerdo a la red de relaciones que hemos hecho
con ellas, y que nos conduce a un modo de pensamiento ineficaz. El extensivo, en cambio, es el
sentido que tiene que ver con et mundo de los objetos y sucesos reales, El lenguaje es el más
poderoso medie de simbolización y abstracción del hombre, pero debe tener cuidado de no
enredarse en él hasta perder el sentido do la realidad, Por ejemplo. enumera las siguientes
advertencias:
Los significados de las palabras no se encuentras, en las palabras mismas, sino en nosotros- No
las demos un sentido inmutable.
• El contexto determina el significado. Una misma palabra tendrá, pues, muchas acepciones, según
el contexto en que se emplee.
La palabra verdadero puede tener muchas acepciones: vorifirable, creencia, teorema o verdad
formal,
• Las definiciones son sospechosas, porque son palabras sobre palabras, típico de la orientación
intensiva.
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No ofrece el autor datos acerca de urs programa formal en el que hayan aplicado y
contrastado estas ideas.
32.42. Comprenderpura opressder, de E. Vidal-Abarca (19911
Es us-s programa estructurado en 12 sesiones de usmos 45 minutos cada una. Les pasajes son
adaptaciones de textos originales deles libros ordinarios del árcade Experiencias Socio/Nalurales.
Tienen todos ellos una estructura comparativa o esrumerativa. (TABLA 35)-
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Adaptada de Vidal-AbMra (19911
El autor (1991), señala tres destrezas generales de gran importancia para cossseguir una
comprensión y aprendizaje efectivos:
I Distinguir la información importante de aquella menos relevante.
2’ Adoptar estrategias para organizar y estructusar adecuadamente la informacion.
3’ Adquirir destrezas metacognitivas de control y regulación de la propia comprensión.
Os cuenta dedos investigaciones, la primera realizada por él mismo en las que los niiros
de un grupo experinsental de 58 ECB obtenías, resultados significativamente mejores que los del
grupo control tanto en comprensión de las ideas principales como en el recuerdo de la is,fermación
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mas importante y las estrategias de comprensión. n;as,teniéndose las mejoras después de cuatro
meses en uit estudio de seguimiento realizado al efecto. En otro estudio con niños de 4~, 58 y 68
EGB llevado a cabo por un grupo de profesores, comenta resultados igualmente satisfactorios tanto
para los niños como en opinión de los profesores que lo impartieron.
3.2.4.3. A-fodelado del fengitaje listerior y as¿toñsstn¿ccíó,í, de O. Meichenbaum (1977)
Meicbenbaum, siguiendo las ideas de Vygetsky y Luna acerca del lenguaje interior,
defiende que la conducta externa y las estructuras cognitivas del sujeto se pueden regular con su
propio lenguaje, que hace las veces de órdenes internas, que funcionan como las instrucciones que
se pueden dar a otras personas. El lenguaje no sólo refleja el mundo de la mente, sino que lo va
constituyendo, guiando su acción, criticando su estructura, orientando nuevas relaciones, centrando
la atención, etc... Inicialmente, esta técnica requiere que el instructor modele de manera positiva el
lenguaje del sujeto, que éste se realice en voz alta, o en forma de diálogo, pero posteriormente se
internalizan las órdenes, hasta no hacerse perceptibles.
Meicheisbaun, (>977). reseña una gran cantidad de pruebas sobre la eficacia por ejemplo
en niños impulsivos e hiperactivos. De todas formas para ser eficaz se requiere también saber-cómo
realizar la tarea, no sólo la intención que proporcionan éstas autoinstrucciones, que pueden ser muy
útiles para fijar un camino, para proponer diversidad de estrategias, para conformaron estilo de
hacer más motivado y positivo.
3.2.4.4. 14K, dc BE. Jones, M. Amiran y M. Katims (1981-1983)
lKatis,ss, jones y Ademan (1981>, enseñan habilidades para mejorar el rendimiento de los
sujetos un tesis standarizados como el Iowa test of Basic Skills.
Así por ejemplo se enseña:
1) Claves que permiteis identificar la estructura do los párrafos y textos.
2) Modo en que las ideas sc relacionan entre si.
31 Procedimientos de representación gráfica. líslormaciós, que proporciona el contexto.
5) Comprobación sistemática de la comprensión de las preguntas antes de responder.
enes, Amiras, y Katims (1985), en cusco ocasiones presentan datos, smtilizando básicamente
cl tesa lmswa. y en todos los casos les datos son positivos.
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3.2.4.5. TRICA, de HL. Herber (1978-1985)
En su libro tcaclming Renoling iii Centesmt Arcas (1978). como consejas a os maestros, trabaja,
por ejemplo, en estas estrategias:
1) Estrategias para la adquisición de vocabulario.
2) Estrategias para aumentar la comprensión.
3) Estrategias para mejorar el razonamiento.
4) Estrategias para mejorar la comunicación interpersonal.
l-ierbert (1985), resume las principales resultados de las evaluaciones obtenidas:
1. Los maestros manifiestan haber experimentado cambios positivos en su lerma de enseSas,
2. Las habilidades enseñadas parecen aplicables por iguol a niveles distintos y en áreas diferentes.
3. Parece que se gesieraliza el use de las estrategias aprendidas.
4. Las actitudes y logros de los sujetos se han visto favorecidos por la oportunidad de trabajar
en grupo.
5 No todos los alumnos se han beneficiado del programa míi todos los maestros lo han
considerado aplicable.
No conocernos resultados experinoenrales objetivos.
3.2.4.6. TOS, de D.F. Dansereau (1985)
Eso su libro instnsction fis Lsarmuing Strategies (1985>, dirigido a estudiantes universitarios,
pretende que el estudiante aprenda y desarrolle una serio de estrategias relacionadas con la
conspreissio5n. retención, recuerdo y use de la información. las ostrategias (si ndamootales son la
$io4tiiesstes:
1) Resussoir 8) leído.
2> Formaciisis do imá geises.
3> Representación de las relaciones mediante esquemas, mapas, diagramas.
4) Planificación y distribución del trabajo.
5) Control de la ansiedad y las emocsosses,
Resume una serie de experimentos acerca dcl programa indicando que los resultados ponen
de manifiesto: 1-La efectividad del programa en conjunto. 2. Su indepeodesicia del contenido. lo
que le hace potencialmente aplicable en coistextes distintos. 3. La eficacia de las estrategias
particulares y su aplicabilidad potencial en forma aislada pasa remediar deficiencias específicas-.
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3.2.4.7. Confros¡tar, conste-asir, completar, de J. Easterling y ji. Pasanen (1979)
Los autores piden a los alumnos de secundaria que comiencen por una frase de arranque
y que trabajen en ver la relación que tiene con el resto del texto para ir construyendo un párrafo,
que se considera la primer unidad con sentido suficiente en la escritura: es la fase de confronlar. A
continuación se inicia la de censtnacciórm, que consiste en prestar atención a algunos puntos más
sutiles de la elaboración del párrafo, añadiendo, borrando o reordenando. Y es, tercer lugar la fase
de cosíipletar. en la que el alumno se preocupa do pulir la frase, entre otras cosas su puntuación.
No hay datos objetivos que demuestren la eficacia del enfoque de Easterling y Pasanen.
3.2.4.8. El pe4ueiio filme-o rojo de fa escritora, de M. Scardanmalia, C. Bereiter y B. Fillion (1979) -
El libro presenta una serie de ejercicios para que los profesores los puedan utilizar con sus
alumnos. Muchos adoptan la forma de juego. Una estrategia importante que trata de enseñar es la
de utilizar la posible audiencia como medio de autocontro-olar la escritura.
Bereiter <1980>. habla de las diferentes etapas por las que puede pasar ledo escritor:
V Escritsira asociativa. Va anotando lo ~se recuerda alrededor de un tema principal.
75 Escritura de acisíacidsm, parecida a la anterior pero con un buen control de los aspectos
técnico/gramaticales.
35 Escritura coiusi,nicatíoa para una audiencia, teniendo en cuenta los puntos débiles y fuertes
en eí cosmocimiesitoy en la oportunidad o no de comunicarlos.
42 Escritura saesificada en la que el mismo escritor adopta el papel de lector critico.
52 Escritura epísteoselógfca o escritura como niedio para avaisrar en el conocimiento.
3.2.4.9. Retórica: desciabriniie,sto y cosm,ibio, de RE. Young, AL. Beclcer y KL. Pike (1970)
Young. Becker y Pike, en su libro ret!meric: /lmscotYerv en of clma.ms’e <1970>, defienden eí sentido
de retórica como investigación más que persuasión. Es us, libro para estudiantes universitarios.
Por ejemplo para tratar de eliminar aspectos polémicos que interfieren eso la comtlnicación,
los autores sugieren lo que denominan argmnnersfo rogeriano: 1~ Mostrar al lector que se comprende
y siente su postura. 2~ Definir los puntos de acuerdo entre la postura del lector y la del escritor y
colocar les desacuerdos en un contexto y 38 Mostrar al loctor que el escritor es una persona de
honor y buena voluntad, que comparte con el lector el objetivo de resolver la cuestión.
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3.2.410. lIna iastroduccfó,, al razoneomiento, de SE. Taulmin, R. Rieke yA. Janik (1979)
Teulmin <1958), Toulmin, Rieke y Janik (1979). intentan analizar los argumentos aplicados
a distintas áreas de la ciencia. Reconocen los autores que los argumentos se diferencian mucho
según a qué los aplicamos, por lo que no se puede enseñar un único modelo de argumesítación.
Pero tratan de analizar las razones, sus posibles refutaciones, las justificaciones y el respaldo de esas
justificaciones. Tampoco han realizado un programa de intervención con experimentación y datos
empíricos acerca de los efectos de una posible isitervención.
En oc introdsmction te reamsonins 0979>, analizan de la siguiente manera un argumento:
GRAFICO 3.2
sEspatoD La soopericncta acaasjíada de Isa fleo-sordi agos
esa la esna tospiada del roer,. i,oOlca que
ns eso-as Iato(rodes, Si ROSO deuro csense tris
o-Vele estor sovoles. dele-sSs de o-coCed Sso-as
(<ras, de —so E/e-rse -oíais y sOs o-o-escs
ha MODALI o-Al AFIRMAC líos
siseds da dreho-Idso 50050055to
55 t disescidror-rsosoeso-er
5no-toooasesosoro aaspre~ rsuer,asasr
So, ceosdo 5s 1 leseso es tasto FrabiiirSa- 55 tieeps
/15 Síeras oO0 I/O
rosOres. e/op-ss o-poe indican ah
(esa de toro 5.ssntor lo-/e-
Adaptado de Teulmin 11979),
UsO JUSTIPICACION seria una regla general que una las razones particulares cosi sus
implicaciones. La justificación necesita UN RESPALDO que suele ser smc principio científico o la
historia de las experiencias realizadas. La REFUTACION vendría a ser la explioltación de
condiciones excepcionales que harían inviable la justificación. La MODALIDAD so refiere a los
calificadores que pueden estar presentes.
Los autores piensan que un análisis como éste puede ayudar a que las personas razones,
mejer. La estructura del argumento está propuesta como usía gula para examinar y revisar los
argumentos. Por ejemplo para diferenciar las maneras de argumentar de un científico y un abogado.
el respaldo para el cientifico suele ser el estado de la cuestión en el momento actual. Para un
abogado serían los precedentes o las leyes ya establecidas.
Como este libro no pretende ser un programa de actuación en sentido estricto no se
conocen evaluaciones acerca de una intervención objetiva con estas ideas básicas.
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3.2.4.11. El salives-so del discurso, dej. Moffett (1968>
James Mofíett (1968) define el universo del discurso abarcando la escucha, el habla, la
lectura y escritura, creyendo que existe una unidad fundamental entre estas cuatro actividades.
Posteriormente (1976>, propone un amplio plan de actividades para ejercitar este universo. No se
trata de actividades cerradas, sino de sugerencias para el profesor en una especie de dinámica de
discusión en grupos pequeños.
Pero estos enfoques de momento no presentan ningún estudio empírico siccacca de su
validez. McQuillan (1979), crítica el enfoque de ¡sazio con ha propio esfiserzo, contraponiéndolo al
método Socrático que logra elevar en el grupo el nivel de abstracción. Olson <1976), duda que la
habilidad de la escritura sea una transferencia de la habilidad del discurso oral o la lectura.
Como aspectos positivos se pueden enumerar: atención a productos complejos, más
cercanos que los atomizados, a la realidad del funcionamiento social de la inteligencia. La
dedicación a la tarea mental, ya que se emplea bastante tiempo. El tratar de aplicar las tareas a
diversos campos de la enseñanza. lo que mejoraría la tras,sferencia y el realizar muchas labores de
transfonnación, que facilitaría la asimilación de los aprendizajes.
PROGRAMAS DE ESTIMULACION TEMPRANA.
Consideramos con Wachs y Gruen (1982>. programas de estimulación temprana los que
recibe el niño antes de los cinco años, edad en la que ya ha madurado su sistema nervioso central
y con la que ci niño suele salir del núcleo familiar pera entrar en contextos sociales más amplios.
3.2.5.1. Cómo e,sae,iar a leer a so bebé, de G. Doman <1963)
Basándose en la idea de que una adecuada estimulación visual, con palabras grandes yen
contextos muy familiares, es suficiente para que los niños muy pequeños discriminen palabras a
partir de la edad en que aprenden a hablar y a utilizar conceptos significativos, propone un método
mndividual ylúdico para que lo puedan llevar a cabo los mismos padres con sus hijos incluso antes
de haber cumplido los dos años. CIeno Doman, que había visto como niños con graves deficiencias
cerebrales, incluidas las parálisis cerebrales y la pérdida de uno de los hemisferios aprendían a leer
a edades muy tempranas, induce que los niños normales lo podrían conseguir con mucha mayor
razOn.
El autor presenta numerosos ejemplos de uñes qíse antes de los tres años aprenden a leer,
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aun cuando no da cuenta de alguna experimentación objetiva al respecto, y presenta un detall/Edo
proceso para que cualquier padre pueda trabajar con su hijo, fabricándose incluso el material a
utilizar, en concreto grandes cartelones con palabras.
3.2.5.2. Juegos de fengasaje de C. Pardal <1991)
Es una adaptación del programa Bereiter-Engelmansi (1966>, para trabajar el lenguaje
hablado y escrito con niños de preescolar. en especial con niños de 4 a 6 años. El juego es el
procedimiento regulador de las actividades, usado para estimular el interés. Se trabaja en torno a
los quince bloques temáticos siguientes:
1 El nombre deles niños 9 Cantidades indefinidas
2 Esquema corporal 10 Conceptos cuantitativos
3 Los objetos de la clase 11 Conceptos espaciales polares
4 Dependencias del centro 12 Conceptos espaciales no-polares
5 Formas básicas 13 Conceptos temporales
6 Colores 14 Categorías
7 Cualidades de las cosas 35 Relacioí,es entre clases
8 Conceptos dimensionales
Uno de los materiales con que se trabaja, carteles, recuerda exactamente el sistema de
enseñar a leer utilizado por Doman.
La asítora da cuenta de una investigación, que. auoque ces, datos insuficientes <número de
las muestras, nivel de significación de las ganancias, tiempo dedicado a lo largo de des años,
distribución do srs niños en clase, resultados en les dos bloques de tests utilizados: WPPSI y Rayen
C, etc,), masoifiesta que fue positiva después de des años de aplicación, y semejamíte en sus
resultados a los obtenidos por Bereiter-Engelmann con ssiños americanos.
3.2.5.3. Proyecto Clarificación del Entorno, de O.K. Moore (1968-1972)
Estudia las condiciones de aprendizaje óptimo de niños desde que nacen y propicia la
enseñanza temprana entre otros temas de la lectura, las matemáticas y la informática.
3.2.5.4. Proyecto preescolor Harvard, de EL. Whiíe, B. Kaban y ,f.Attanuci (1979)
En los 13 años que duró el proyecto White concluye que: las consecuencias de las
experiencias vividas por el niño durante sus tres primeros años pesan enormemente en Sta
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desarrollo en años sucesivos. Cuando el niño tiene ya des años es demasiado tarde para comenzar
muchas experiencias.
3.2.5.5. Proyecto Milwaukee, de Ef. Garbee y R. 1-leber (1982)
Se enfocó a 40 madres económicamente desfavorecidas con un CI inferior a 75 y con hijos
pequeños de 3 a 6 meses de edad. Se les proporciona enseñanza prácticamente durante el año
enterobasta que ingresan en la escuela. A los 22 meses de edad, señalan sus autores, los niños del
grupo experimental presentaban un CI medio de 120 y el gnspo de control de 94. diferencia que
se mantuvo durante toda la duración del programa. Un seguimiento posterior sobre 17
<experimental), y 17 (control), comprobó que al cumplir los 10 años la diferencia era todavía deIS
puntos de Cl. El rendimiento escolar, en cambio, fue deteriorándose, reflejando posiblemente los
efectos del sistema escolar.
3.2.5.6. Carolina abededarion day-care programo, de C.T. Ramey, U. Macphee y K.O. Yates (1982)
Programa dirigido a niños que corren peligro de sufrir un ligero retraso psicosocial. Se
ofrecía al niño un entomo estimulante y juguetes apropiados. Se comenzaba con niños de entre 6
semanas y tres meses de edad. Se estimulaba cuidadosamente el desafrollo del lengua~. con una
enumeración de hasta 300 objetives concretos en contestes tanto de juego como de trabajo. De cada
niño se llevaba un detalle de la consecución de cada uno deles objetivos.
El grupo experimental ganó y masuluvo luego sobre ci grupo de control una ventaja de 7
a 8 puntos de Cl.
Delterman (1982), califica a estos des óltimos programas como los intentos de mayor
alcance y de snayer complejidad metodológica que se han emprendido hasta ahora para aumentar
la capacidad intelectual y el consiguiente res,dimieí,to escolar
PROGRAMAS QUE ESTIMULAN EL PENSAMIENTO FORMAL.
En Estados Unidos, la comprobación de que muchos adolescentes no alcanzaban el nivel
de pensamiento caracterizado por Piaget como formal a la entrada en la Universidad (Carpenter,
1980; Lawson y Renner. 1974; Renner y La-asen. 1983). pareciendo estancarse en el periodo de la
lógica concreta, hizo reflexionar a muchas universidades acerca de la conveniencia de estimular eme
desarrollo, naciendo de esta reflexión varios programas que se ofrecen a los estudiantes que
ingresan en diversas universidades. Todos tienen la característica de estar basados en las ideas
piagetinas. Suelen seguir el enfoque del ciclo de apremsífizaje desarrollado por Karplus (1974),
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Campbell y otros (1980>, FuIler <1980>. Distingue tres fases en el proceso de aprendizaje similares
a las fases sensoriomotriz, lógica concreta y lógica formal: 1 fase de exploración, r de invención
y
3a de aplicación.
Otra característica importante de estos programas es que se integran en las enseñanzas
convencionales de la universidad y están impartidos por profesores con diferente formación
científica entre los que predominan físicos.
Aparte de la eficacia de los intentos hechos, no deja de ser una iniciativa que
lamentablemente atin no ha tenido eco en nuetras universidades, aunque una parte del alumnado
puede tener similares dificultades.
3.2.6.1. ADAPT, de la Universidad de Lincoln de Nebraska <1980)
Accont en tíse Development of Absíract 1’rocesses of Thougl-st (acento en el desarrollo de
los procesos abstractos de pensamiento), fue desarrollado en la Universidad Lincoln de Nebraska,
por un grupo de profesores, entre los que se encuentran Campbell (1980), y Puller (1980). El
programa tenía una fuerte orientación piagetiasuas y trataba de enseñar a les estudiantes
unsversitarioslas habilidades de razonamiento necesarias para los cursos universitarios. En concreto
Petr (1980). distingue los conceptos de operaciones concretas y formales:
Operaciones concretas
:
1 Preceden directamente de la experiencia personal.
2 Implican una clasificación y generalización elemental concernientes a objetos tangibles.
3 Utilizan las relaciones de causa y efecto directo en una situación sinspie dedos variables.
4 Pueden ser enseñados y compressdidos a través de analogías. algoritmos o recetas.
5 Son ccrroolos, no exigen una esplicaciómí de las posibilidades fuera de los datos
expuestos.
Operaciones formales
1 Pueden ser hipotéticos, imaginados, contrarios a los hechos.
2 Pueden ser ífín,itados y exigir especulación sobre las posibilidades que no han sido
explicadas.
3 Pueden requerir un razonamiento deductivo a partir de hipótesis no verificadas.
4 Pueden requerir una definición por medio de otros conceptos de abstracciones, Sin una
correlación evidente con la realidad tangible.
5 Pueden requerir pasos o conceptos inmediatos no establecidos en los datos Originales.
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En relación a las evaluaciones de este programa, Moshman, Johnston, Tomlinson-Keasey.
Williams y Eisert <1980>, indican que a partir de los resultados resulta suficientemente positivo
fomentar la continuación y expansión de los programas piagetianos a nivel universitario, pero no
tan positivo como para permitimos estar satisfechos. Un importante terreno para el análisis futuro
puede ser el grado en el cual el programa ADAPT es beneficioso para determinados tipos de
estudiantes y si puede resultar conveniente efectuar un cierto control a la hora de seleccionar a los
estudiantes.
3.2.6.1. DOORS, de la Universidad Central de Illinois (1982>
Development of Operationl Reasoning Skills (desarrollo de las habilidades de
razonamiento operacional>, proyecto de la Universidad Central de Illinois. Diseñado a partir del
ADAPT, adaptado a las necesidades de los Community College.
Se pretendía integrar la enseñanza de las habilidades del razonamiento con las materias
convencionales, por lo tanto se impartían en las clasesde inglés, matemáticas, economía, sociología.
historia y física, y por los mismos profesores de estas materias.
l,os profesores intentaron identificar las principales habilidades de pensamiento básicas en
las diferentes disciplinas, para diseñar a continuación las clases de DOORS de manera que cada
disciplina recalcara las mismas habilidades. <TABLA 3.6)
- TioSlos 3 - 6
Sanan. srsglés.tssstorla,sociologla Matosnlticas, aconsoefa, Éfstca
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3 Ccnsparaes&s.rCact6n lc~~ract~.c~traste) cceperaes¿s.reíacisn tgráfscoss
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Un intento de evaluar el programa (Schermerhonu; Wslliams y Dsckison, 1982), sobre 32
alumnos que se inscribieron denoté que ambos grupos (control y experimental), mejoraban durante
el semestre: el grupo de control mejoraba en mayor medida que el grupo experimental. Esto se
explicó por el método de antoselección voluntaria de los participantes en DOORS. Pero también
comprobó que el grupo experimental tenía una menor proporción de abandono de los estudios.
Asimismo la opinión de los propios estudiantes del grupo experimental confirmaba que la
experiencia hecha era positiva y beneficiosa.
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3.2.6.3. COMPASa de L,L. Schermerhorn, LD. Williams y A.K. flickison <1982)
Cos-ssortium fer Operating and Managing Programs for the Advancement of Skills
(consorcio para programas de dirección y organización para el desarrollo de habilidades). Fue un
resultado directo del programa DOORS. aunque adaptado a las necesidades de las escuelas
particulares.
Schern-oerhorn, Williams y Dickinson (1982), ofrecen un resumen de los intentos de
evaluación del programa. No ofrece resultados concluyentes sobre a-a eficacia. Los alumnos paTecen
mejorar significativamente en los tests aplicados para reconocer su desarrollo formal. Pero no se
presentan comparaciones estadísticas con el grupo control. Los profesores parecen pensar que
mejora su sistema de aprendizaje. Reconocen que debían dejar de lado una parte importante del
contenido específico de sus materias para dejar a los alumnos tiempo rara llegar a sus propias
conclusiones. De ahí la siguiente pregunta: ¿Es preferible perder contenidos específicos a favor de
una mejora en habilidades generales?. Pregunta no contestada todavía de manera fehaciente.
3.2.6.4. SCA!?, de la Universidad de Xa-s-ier en Louisiana (1977)
Stress en .Analytical Reasoning (tensión en el razos,amiento analítico), fue desarrollado por
los departamentos de biología, química, informática, matemáticas y física de la Universidad de
Xavier, de Louisiana. Ver Carmichael y otros <1980).
El programa, del semanas de duración, va dirigido a estudiantes con dudas acerca de los
objetivos de su carrera, a los de desempeño menor que la media en las escuelas superiores ya tos
estudiantes de mayor edad que no habían issgresado directamente de las escuelas superiores. La
relación profesor/alumno era reducida <1-7 aproximadamente).
El curso tiene dos componentes, en uIt curso de verano:
1) Tres lucras de ejercicios en laboratorios, por la mañana, en el enfoque del Ciclo de
Aprendizaje.
2) Enseñanza en la solución y comprensión do problemas y desarrolle del vocabulario. 2
horas por la tarde utilizando el ProNa-ns Sohflng and Ceosprclsensíón de Whimbey y Lochhead y su
enfoque de pensar en voz alta. Al final del programa se dedica media hora al estudio del
vocabulario, utilizando el Vocabulary br the College-bound Student de Levine.
Se evaluó por medio del tesí de Lawson (1978>, que trata de medir el desarrollo del
pensamiento formal. Los resultados parecell positivos, aunque se pensó que podían deberse al
hecho de que al grupo experimental se le aplicó des veces el mismo test, no así al grupo control
y al efecto techo del test para el grupo de alumnos con pensamiento formal.
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3.2.6.5. DORIS, de la Universidad estatal de California (1980)
Development of reasoning in Science <Desarrollo del razonamiento en la ciencia), es otro
sntento por mejorar la transición del pensamiento concreto al formal en los estudiantes recién
llegados a la universidad. En este caso a la universidad de California, en Fullerton. Se desarrolla
en un período de tres años, para los estudiantes de ciencias. Se trabaja alrededor de cinco
componentes del pensamiento formal.
Ejemplos de habilidades de razonamiento tratadas por el libro del programa DORIS.
HIPOTETICO/DEDUCI’IVAS
Deduzca a partir de las pruebas experimentales la reactividad relativa de una serie de metales y
sus hierros.
Deduzca la base para derivar una estructura molecular a partir de una estructura atómica.
Utilice la tabla real para examinar y resolver problemas que requieren un razonamiento deductivo
simple (incluido el condiciosual).
Utilice la lógica hipotético/deductiva para encontrar solucioí,es ales problemas criptoarilmétices.
Para ello, el estudiante utilizará conclusiones procedentes de contradicciones y argumentos
que utilizan la forma: si.., entonces,
* AISLAMIENTO Y CONTROL DE LAS VARIABLES
Desarrolle un método para aislar y controlar una variable cada vez.
Aisle y controle las variables del área de superficie, ía fuerza normal y la textura de la superficie.
y examine su efecto sobre la fuerza debida a la fricción cinética entre dos superficies.
Desarrolle la relación entre las variables independientes y las variables dependientes <área), de
un polígono.
Aísle una dimensión a la vez a fin de l,acer uso gráfico en las otras des disoes,siones antes de hacer
un gráfico compuesto.
* CAPACIDAD DE RAZONAMIENTO: LOCICA COMBINATORIA
Expreso combinaciones y permutaciones de un grupo de productos químicos.
Enumere los posibles resultados de un experimento con una secuencia ordenada de sus
resultados.
* CAPACIDAD DE RAZONAMIENTO: RAZONAMIENTO PROPORCIONAL
Desarrolle la relación proporcional entre el peso y eí volumen.
Traí,sliera el razonamicísto proporcional de des a tres dimensiones.
Utilice el razonamiento proporcional para estimar el tamaño de una población desconocida.
Utilice el razonamiento proporcional para calcular el centrode la masa para el sistema de la tierra
y la luna.
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CAPACIDAD DE RAZONAMIENTO: RAZONAMIENTO CORRELACIONAL
Desarrolle la relación o correlación entre la estructura molecular y las propiedades físicas.
Desarrolle una relación o correlación entre la estructura relacionante y la composición de un
producto.
Las evaluaciones de este programa son dispares. Se han utilizado varios tests (Campbell,
1977; Watson y Glaser, 1964). para tratar de medir el pensamiento formal, En concreto el de Watson
y Glaser pretende valorar las capacidades para: hacer inferencias, reconocer supuestos, sacar
deducciones, hacer interpretaciones y evaluarargumentos. Las mejoras del grupo experimental con
respecto al de control, aunque no significativas en todas las áreas del test, silo son en la puntuación
total. Pero en diferentes evaluaciones las mejoras han sido dispares y no siempre convincentes a
favor del DORIS.
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3. 3. ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL, de It. Peuerstein (1969; 1980)
Reuven Feuerstein es psicólogo clínico, actualmente director del Haddassah Wizo-Canada
Research Institute deJerusalén. Judío nacido en Rumania, comenzó a trabajar durante la década de
los sesenta con Youth Aliyah, agencia responsable de la integraciónde niños judíos de Israel en los
campos de Marruecos y Sur de Francia.
El gran problema que R. Feuerstein se planteaba era la integración a la cultura israelí de
multitud de jóvenes con todo tipo de dificultades y deficiencias a causa generalmente de una vida
familiar destrozada. Entonces <años 54-56), no existían apenas instrumentos de trabajo: sólo era
posible la medición de una serie de dificultades intelectuales, y la clasificación de los sujetos en
grupos que podían ser adscritos a determinados niveles o determinados ritn,os de enseñanza.
Feuerstein, en paralelo con el FIE <Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein). fue
desarrollando con sus colegas un mecanismo de valoración del potencial de aprendizaje, el LPAD
<Learning Potential Assessment Device>, que trata de evaluar provocando cambios cognitivos
durante eí proceso de la prueba (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979), y del que presentamos una
descripción más detallada en el capítulo U. Su objetivo será entonces medir, no el cío capacidad
actual del sujeto, sino su posibilidad de cambiarlo.Propone una teoría dinámica de la inteligencia,
admite su modificabilidad, incluso hasta en el sujeto que muestre poco potencial de aprendizaje.
Entre los factores de aprendizaje insiste muchísimo en el valor de la mediación cultural. Justamente
define a muchos judíos que deseaban integrarse en Israel como deprirndos de cultura, sin raíces
culturales. Considera (Feuerstein; Rand; Hoffman y Miller, 1980), que el desempeño cognitivo
manifiestamente mejorable no es una característica estable del individuo, que una intervención
sistemática puede modificar su estructura cognitiva y que el objetivo es cambiar la estrsactstra cogtsitiva
del indívíds¿o retardado y transformarlo ess un pensador í,sdepcrsdie’ste y autónomo (pág. 70>.
Las influencias fundamentales de Feuerstein, además de las de Piaget y andré Rey, de la
escuela de Ginebra, fueron las teorías socioculturales de Vygostky y Luna.
Para Peuerstein <Peuerstein y Rand, 1974). los sujetos se desarrollan en contacto con dos
tipos de experiencia:
A> La directa, en la que el sujeto es modelado por ésta, pero al no poseer pautas culturales para
extraer una gran riqueza de este contacto directo, le sirve sólo para subsistir y defender Sus
mínimas necesidades.
B) La mediada, en la que alguien guía las experiencias del sujeto, dándolas un sentido, finalidad,
organización, interpretación, lo que confiere una visión mucho más enriquecida y estructurada de
esa experiencia.
Esta experiencia mediada debe tener, para que sea enriquecedora, las siguientes
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características (tomado del resumen de M5 Dolores Prieto, <1989):
1) Intencionalidad y reciprocidad. El mediador debe querer transmitir algo que a su vez a él le
transmitieron, Estas experiencias deben tener un significado bien determinado, no al azar.
2) Trascendencia o deseo de transformar las necesidades inmediatas en otras mAs permanentes.
a mayor largo plazo. Esto permitirá al niño regular su conducta, no sólo en el momento
actual, sino en el futuro.
3) Sienificado. Al sujeto deben llegarle las situaciones de aprendizaje de forma interesante y
relevante para que se implique activa y emocionalmente en la tarea.
4) Competencia. El mediador organiza la clase de manera que todos los niños puedan obtener
éxito con la tarea emprendida en un determinado momento. Deben, en una palabra,
sentirse capaces de realizar lo que traen entre manos.
5) Reeulación y control de la conducta. El mediador debe transmitir al mijes unos conocimientos
acerca de lo que está haciendo, por qué lo está haciendo y cómo lo ha hecho.
6) Participación activa y conducta compartida, El mediador debe compartir las experiencias- de
aprendizaje y entablar diálogos y discusiones con los alumnos.
7) Individualización y diferenciación psicológica.
8) Mediación de la búsoueda planificación y logro de les objetivos de la conducta.
9> Mediación de cambio: búsqueda de la novedad y complejidad.
~0) Mediación del conocimiento de la modificabilidad y del cambio. El mediador debe transmitir
al niño un sentimiento claro de que él puede actuar con autonomía, no va a depender
siempre de los demás,
La modificcbilidaoi no se refiere sólo ata adquisiciónde algunas nuevas habilidades básicas
cognitivas, sino que se puede modificar la estructura del intelecto, y éste será el cambio que
pretende potenciar, ya que da garantias de mayor estabilidad al paso del tiempo. Esta modificación
estructural la entiende con-so una nueva manera de tratar la información (Peuerstein; Rand; Hoffn,an
y Miller, 19801, Lo diferencia de la maduración y el aprendizaje de habilidades específicas, en
cuanto éstas no producen un cambio e” la orientación global del desarrollo ccsgnitivo. Incluso la
baja modificabilidad puede ser modificable. Y una baja modificabilidad puede ser la incapacidad
de procesar adecuadamente los estímulos.
Después de décadas de experiencia, R. Feuerstein defiende que: excepto en los casos más
severos de impedimentos genéticos u orgánicos, el organismo humano está abierto a
modificabilidad en todas las edades y estados del desarrollo.
El objetivo es cambiar la estructura cognitiva de un individuo retardado y transformarlo
en un pensador independiente y autónomo capaz de producir y elaborar ideas.
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- :r->ia de aprendizaje mediado <GRAFICO 3.3) se considera un factor crucial para
- - roll. 1 ‘unciones cognifivas más elevadas. En palabras de Vygotsky (1962), páginas 26-
27: -, - transmisión racional, intencional, de la experiencia y el pensamiento a los demás, requiere
un sistema mediatizador, y el prototipo de éste es el lenguaje humano nacido de la necesidad de
intercomunicación durante el trabajo... La verdadera comunicación requiere significados.. La
experiencia individual reside únicamente en su propia conciencia, y es, estrictamente hablando, no
comunicable’. Estaa mismas ideas las amplía Fesierstein para hablar de las causas distales y
proximales de la ausencia de aprendizaje mediado, que lleva inevitablemente a una
desectructuración cognitiva.
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Como se ve en la gráfica, la carencia de aprendizaje mediado es la causa común de Dr
desarrollo cognitivo deficiente y de la escasa modificabilidad de la conducta. Su modelo de le
experiencia de aprendizaje mediado (CRAFICO 34>, viene expresado mediante la fórmula S-H-O-H-R,
en el que Ses cí estímulo de experiencia directa, Hes la función mediadora humana que da significado
al estímulo, O es el organismo donde ocurren los procesos mentales y R es la Respuesta del sujeto
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después de elaborarla.
GRAPICO 3.4
MODELO DE LA EXPERIENCIA DE
APRENDIZAJE MEDIADO (EAM)
Es notable la similitud del modelo con el propuesto por Vygotsky, ver página Entre
Estimulo y respuesta hay un proceso mediador humano que modifica la respuesta que emite el
organismo, al modificar sus procesos mentales. A su vez la respuesta modificada vuelve a influir en
los procesos mentales del Organismo,
<Según RAND. Y-FEUERSTEII’J, R-TANNENBAUM, A.J.-JENSEN. MR-HOFFMAN, M.B
(1977), estos 7 supuestos están a la base de la teoría de R. Feuerstein,
1 El individuo humano es un ~~smá~biertq, que puede ser influido por el ambiente y que
por le tanto es modificable.
2 Existe una permeabilidad interna entre subsistemas del individuo por lo que las
intervenciones en un área producirán cambios en áreas adyacentes de funcionamiento.
3 La rondilicabilidad coenitiva del retrasado a través de exposición directa a los estímulos es
limitada debido a ausencias o restriccionesen Experiencias de Aprendizaje Mediado. Cualquier -intento
por modificar la estructura cognitiva del individuo de bajo rendimiento tendrá que depender del
remedio del déficit producido por la ausencia de Experiencia dc Aprendizaje Mediado.
4 La modificabilidad cognitiva no se imita a períodos críticos para el desarrollo del indíviduo,
5 Cuanto mayor es el impacto de una estrategia cognitiva planificada, mayor es la eficiencia
con la que el individuo puede utilizarla de manera versátil y adecuada al mismo tiempo, exigiéndose
un tipo continuo de información para obtener una modificación coenitiva
.
6 La intervención activa del individuo en el proceso de modificación mejora los aspectos
Tomado de MP. Prieto (5989>. página 53.
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cuantitativos y cualitativos de la modificación
7 Las operaciones cognitivas son fundamentalmente de naturaleza transferible lo que implic
que se fomente su aplicabilidad a una gran variedad de situaciones, áreas, contenidos y aspectos.
El programa PIE está formado por 15 instrumentos que incluyen ejercidos de papel y lápiz
se deben administrar en unas 2~-3flO horas de clase a lo largo de 2-3 años:
• 1.- Organización de puntos •
• 2.- Orientación espacial r
u ~ Orientaci6n espacial ITT •
• 4.— Comparaciones
• 5.- Percepción analítica
• 6.- Clasificación
• 7.- Relaciones familiares
• 8.- Relaciones temporales




• 13.- Diseño de patrones u
• 14.- Ilustraciones U
• 15.- Orientación espacial II
• u
Este programa no pretende la enseñanza ni corrección de ninguna habilidad especifica. smc
que se orienta a la optimización del proceso mismo de aprendizaje... El RE es una herramienta d
trabajo enfocada a favorecer el desarrollo y enriquecimiento de los procesos cognitivos de los sujetos
deprivados socioculturales, retrasados mentales y. es, general, de sujetos con necesidades educativas
especiales. El PIE se enfoca a: a> restituir y enriquecer los componentes o funciones de la inteligencia.
cuando éstas aparecen deficitarias, b) desarrollar dichos mecanismos intelectuales,cuando no aparecer
en eí repertorio cognitivo del sujeto, a pesar de tener la edad y c) crear la necesidad de usarlos
adecuadames,te, (Feuerstein, 1991>.
Los instrumentos sigues’ un cierto orden en su aplicación, requieren una preparación intensiva
previa, cada ejercicio es como un pequeño reto presentado al alumno, el profesor/mediador debe
sntervenir activamente guiando a los alumnos, haciésidoles detectar relaciones y estr’oscturas.
previniendo deficiencias en las fases de input, elaboración y output. alentando a transferir a otras
situaciones las funciones mentales involucradas, etc...
Estos instrumentos se pueden agrupar de la siguiente manera:
Instrumentos no-verbales: Organización de Puntos, Percepción Analítica e Ilustraciones.
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Instrumentos mi’o’tos, que exigen un minimo nivel de vocabulario y comprensión verbal: en
realidad el resto de los instrumentos. Pero este bloque aún lo podemos Subclasificar entre los que
requieren una pequeña capacidad lectora (Orientación espacial 1, II y III. Comparaciones, Relaciones
Familiares, Pogresiones numéricas y Silogismos) y aquellos que requieren una buena base conceptual
verbal (Clasificación. Instrucciones, Relaciones Temporales. Relaciones Transitivas y Diseño de
Patrones)













Hacer al individuo de ejecución retrasada (privado culturalmente).
más modificable en su contacto con fuentes de esflmulos y en su
enfrentamiento con experiencias académicas y vivencias.
Corrección de funciones cognitivas deficientes. Adquisición de
vocabulario, conceptos. operaciones, y relaciones relevantes del
programa. Formación de hábitos. Producción de motivación intrínseca,
Creación de ‘Insight y razonamiento reflexivo. Cambio de la actitud
del alumno por símismo, viéndose como fuente activa de información
en vez de un recipiente pasivo de información.
Edades comprendidas entre los lO años hasta edad adulta, para los
privados culturalmente. Edades entre los 8 años y edad adulta para
población normal con ciertos problemas especfficos.
De 40 CI a 90 CI para los privados culturalmente. Para individuos
normales o inteligentescon ciertas dificultades deaprendizajeociertas
deficiencias cognitivas.
Accesible a información verbal u otra clase de información. Mínimo
fus,cionas-niento visual/motor. Accesible a entrenamiento de grafía
elemental para utilizarla en los ejercicios.
Irrelevante para la aplicación del programa. Ciertos instrumentos son
accesibles para analfabetos.
Intrinsea a la tarea. Refuerzos sociales por la interacción de sus
compañeros y del maestro. Accesible para niños sin motivación
escolar. Apropiado para jóvenes adultos inhibidos que no están
dispuestos a aceptar una regresión al bajo nivel requerido para
adquirir la capacidad escolar básica.
Individuos de ejecución retrasada en desventaja cultural y social.
tos cultus-almente diferentes. Retrasados mentales educables IRME).
Funcionamiento de ejecución retrasada con substratos orgánicos o
genéticos. Individuos normales desorganizados, sin motivación, que
requieren la adquisición de hábitos de trabajo, estrategias, e insight.
Déficits perceptuales y dificultades de aprendizaje. Síndromes
traumáticos y orgánicos.
Aula. Instrucción individual para cura prescrita. Programa adicional.
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Autoeidm¿aáa.aciainnn ciertas condiciones.
Especialmente instruidos para HE. No es esencial ningún Ot


















De tres a cinco horas semanales con intervalos espaciados por
período de dos o tres años.
Complementario al programa regular. Complementado al aprendiza
de contenido o instrucción en asignaturas básicas escolares
habilidades como lectura y matemáticas paraaquellos con dificultad,
de aprendizaje. Material adicional al programa para escenarios fue
de las escuelas.
Ejercicioscon lápiz y papel divididos en instrumentos estando cad-
uno de ellos centrado en una función cognitiva determinada, pero qu
igualmente se dirige a otras.
Contingente de la clase. En clase, el ritmo se regulacon la destreza
con atención individualizada según resulte necesario. En clas¿
particulares, individualizadas y flexibles.
Definición cooperativa de problemas. Participación en propuestas
divergentes para encontrar soluciones. Discusiones en grupo para
lograr insighí en la interpretación de las actividades de Píen genert
y tareas especiales. Interacciones asistidos por los compañeros.
Presentación de las tareas. Explicación de términos. Preparación
para el trabajo independiente. Exploración de procesos y estrategia:
Orientación. Producción de razonamiento reflexivo e insigh
Enseñanza de elementos específicos relacionados con el contenido qn
resulta necesario para el El. Corrección de funciones cognitiva
deficientes y dificultades previstas en las tareas <ver la lista d
funciones cog~uitivas deficientes, el mapa cognitivo, y los subobjetivc
del programa. Producir motivación por medio del refuerzt
Comenzando interacción entre compañeros. Produciendo puenteesce
otras áreas de cos,tenido y la vida en general.
El estar libre de-contenido en ese contexto no es un objetivo por sí
mismo, sino un medio para el enfoque diferencial sobre funcione
cognitivas que hay que corregir, desarrollar y mejorar.
Descubrimiento, aprendizaje, y aplicación repetida en variadas
situaciones de relaciones, reglas, principios, operaciones, estrategIas
y otros requisitos previos para el adecuado funcionamiento cognitivc
Cada instrumento está nivelado en dificultad, con tareas que Se haces
progresivamente más complejas en su presentación. Repetición d-
principios y operaciones hacia las reglas y estrategias que requieres
una inversión para resolverse.
Existen medios autocorrectivos en algunos insú-urnentos. El maestrs
ayuda a explorar la naturaleza del proceso y en la interpretación 4
los microcambios. Feedback mutuo por medio de las interaccione















REFUERZO Una alta motivación intrínseca en las tareas, desarrollada con la
actividad. Refuerzo dirigido a crear la comprensión del alumno de sus
logros.
La eficiencia del alumno en el manejo de las propias tareas. Dominio
de las tareas por el alumno y facilitación al transferir en tareas
similares, incluyendo las páginas del resumen. Uso espontáneo por el
alumno de las reglas y estrategias aprendidas en otras materias o en
los materiales del El. -
Autoevaluacién en criterios mensurables de los objetivos, tal como
rapidez, exactitud, reducción de la impulsividad que queda
demostrado por la reducción de tachaduras, etc. Autoevaluación en
snformes subjetivos, feedback de maestros y compañeros, y
evaluaciones de maestros de otros temas académicos.
Cambios cognitivos. Efectos en los logros escolares. Efectos en la
adaptación. Efecto en la asistencia a la escuela. Efecto en el
comportamiento en otras dases y en público, en tareas comunes.
Instrucción de la teoría del El. Instrucción práctica del servicio y
consultas durante las visitas a las clases. Orientación y aplicaciones
prácticas después de la instrucción inicial en didáctica y
entrenamiento. Conferencias sobre eí tema: el individuo privado
culturalmente, ejecución retrasada, factores no intelect-uales..etc.
La instrucción y la experiencia con el El afectan cambios en la manera
del maestro de percibir al niño, en su evaluación de la expectativa en
la posibilidad de modificación del niño, en su actitud relativa a la
capacidad del individuo de ejecución retrasada, en su reducción en el
uso de lo concreto en favor de lo más abstracto, en la orientación en
ci proceso más bien que en el producto. El conocimiento de la
estructura cognitiva puede haccr al maestro más sensible a los
aspectos necesarios de enseñanza para cambiar tanto en las estructuras
o dimensiones cognitivas como en la personalidad.
Aumento en la voluntad de enfrentarse con el material escolar.
Incremento de la Inotivación y asistencia a la escuela. Realce de su
propia imagen.
Influenciados por el éxito del niño, los padres pueden modificar sus
niveles de expectativa e imagen de su hijo.
Una manera de concretar lo que el alumno hace a través de esos ejercicios es analizarlo en
términos de mapa cognitivo, que presenta un conjunto de sietepanhnetros (TABLA 3.7>, quesirven para
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Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980), presentan lo que llaman funciones cognitivas
deficientes. Se analizan y agrupan 28 de ellas aunque se aclara que no es una lista exhaustiva. So
agrupan en tomo a las tres fases del acto mental. Son una especie de guía de observación para el
mediador, que puede serle muy útil para sensibilizarle en reconocer las respuestas de los alumnos
en términos de procesos mentales. (TABLA 3-8)
En aplicaciones del programa en las ciudades de Nashville, Toronto, New York, Louisville,
Kentucky y Phoenix. a partir del tirso 1977.1978, (Haywood y Arbitman.Smith. 1981>, los maestros,
ayudantes y supervisores del programa, explicitan una serie indicadores de cambio, que aunque
no objetivos, pueden servir de orientación. Entre estos cambios, indican:
CORRECCION DE FUNCIONES COCNITIVAS DEFICIENTES:
» Esfuerzos espontáneos por definir el problema.
Corrección espontánea de errores.
* Reducción en el número de tachaduras.
* Aumento en la necesidad de precisión.
5> Reducción de la conducta impulsiva.
• Aumento en el número de respuestas relevantes y completas.
5> Aumento en la disposición a defender sus opiniones, por criterios lógicos.
o Aumento en el uso de sistemas.
5> Aumento de conducta planeada.
>5 Uso espontáneo de referentes espaciales.
ADQtJISICION DE VOCABULARIO, CONCEPTOS> OPERACIONES... QUE SON NECESARIOS
PARA RESOLVER PROBLEMAS
Use espontáneo del vocabulario y de conceptos adquiridos.
• Uso espontáneo de operaciones, estrategias y principios del HE.
• Uso espontáneode fuentes de información: diccionarios, mapas...
PRODUCCION DE MOTIVACION INTRINSECA PARA FORMAR HABITOS
* Lectura espontánea de las instrucciones, antes de la tarea.
• Disposición de comenzar la tarea, al momento de entrar en clase.
• Comprobación espontánea del trabajo.
• Aumento de responsabilidad en materiales y equipos de trabajo.
• Aumento de responsabilidad hacia tareas, después de faltar a clase.
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AUMENTO DE MOTIVACION INTRINSECA EN LA TAREA
Aumento en la curiosidad sobre objetos> hechos y conceptos que no fueron notados
anteriormente.
‘Aumento de tiempo de atención y dedicación a la tarea.
O Aumento en la disposición de abarcar tareas más difíciles y reducción de la ansiedad y
miedo al fracaso.
• Aumento en la cooperación y disposición a ofrecerse para trabajos voluntarios.
• Reducción de ausencias a clase.
0 Innovación espontánea de páginas con tareas similares al RE, para mostrárselas al
maestro o a sus amigos.
ESTIMULACION DEL RAZONAMIENTO REFLEXIVO Y DESARROLLO DEL INSIGHT
0 Aumento en respuestas divergentes.
>5 Aumento en la reflexión antes de résponder.
Aumento en la disposición de escuchar a otros, y mayor tolerancia hacia las opiniones de
otras personas.
Ejemplos espontáneos de puenteo.
• Aumento en la exploración de alternativas antes de llegar a una decisión.
SOBREPONERSE A LA PAS[VIDAD COGNITIVA
* Reducción en el número de peticiones de explicación y ayuda adicionales, antes de
comenzar el trabajo.
Aumento en la disposición de participar en las discusiones.
Aumento en la disposición de dar y recibir ayuda.
Aumento en la confianza en si mismo.
Mejoría de la imagen propia y orgullo de su trabajo.
* Aumento en la independencia.
Aumento en la disposición a preguntar sobre novedades.
El objetivo general consiste en sensibilizar al individuo para que sea capaz de registrar y
elaborar los hechos y experiencias de la vida y de ser modificado por la aposición directa a ellos,
de tal manera que se le faciliten cada vez más el aprendizaje y el manejo eficaz de los estímulos
que recibe (Haywood y Arbit,nan-sSmith, 1981. página 384). Otros objetivos más específicos son: 1>5
Corrección de funciones deficientes que caractecizan la estructura cogniliva de un individuo
determinado, 2» Adquisición de determinados conceptos, etiquetas, vocabulario, operaciones y
relaciones básicos que son necesarios para la ejecución de tareas cognitivas. 3» Establecimiento de
una motivación intrínseca mediante la formación de hábitos, 40> Producción de un pensamiento
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reflexivo e intuitivo de parte del estudiante en cuanto a sus éxitos y fracasos en las tareas del
programa. 5» Creación de una motivación ntrinseca de la tarea. 6» Inculcar la percepción do sí
mismo como actor, generador de sus propias ideas, no sólo reproductor y sujeto pasivo frente a las
experiencias.




1. Objetivo de la unidad ¡ página
2. Submetaa de la unidad / página
3. Novedades en la unidad ¡ página
4. Conceptos y vocabulario nuevos








e. Nivel de Abatracción
t. Nivel de Complejidad
9. Las dificultades anticipadas que pueden influenciar el Nivel de
Eficiencia
6. Estrategias:,
7. Desarrollo del Insight:
a. Principio, regla o generalización
b. Aplicación a materias de estudio
o. Aplicación a materias de oficios
d. Aplicación a la vida cotidiana
e. Aplicación a relaciones humanas
9. La conexión entre la unidad / página y otros instrumentos:
9. Notas
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En la aplicación correcta de una lección, se debe:
» Preoarar la lección reflexionando sobre objetivos, estrategias, sobre la naturaleza del
trabajo a realizar, siguiendo el modelo anteriormente presentado.
2» Hacer una introducción situando a los nffios en la tarea, sus implicaciones, reglas a
seguir.. etc. Dura aproximadamente 10 minutos.
r La realización de la tarea del ejercicio presentado como un reto personal. Mientras> el
aplicador interactúa con los sujetos, animando> observando el modo de realización de cada uno.
Puede durar unos 20 minutos.
45> Discusión en ruDo. Consiste en comentar las soluciones dadas por algunos de los
sujetos, revisando los procesos seguidos, dudas, soluciones divergentes, errores, transferencia a
otros ambientes..,etc. Puede durar unos 10 minutos.
52 Termina la clase con un resumen del n,ediador acerca de los principales objetivos que
se querían conseguir y estrategias puestas en juego. Asimismo se busca una aplicación a otras
situaciones de estas estrategias. Puede durar unos 5 minutos.
Es uno de los programas más experimentados. Según RAND, Y.FEUERSTEIN, R.-
TANNENBAUM, A,j,-JENSEN. MR-HOFFMAN> MB. (1977), cl diseño experimental utilizado por
Feuerstein para evaluar el impacto de modificabilidad en ci funcionamiento cognitivo de
adolescentes, se bas¿ en una muestra de 218 jóvenes israelies entre 13 y 16 años con rendimiento
sumamente bajo en la escuela, calificados de sujetos limites y retrasados mentales educables, Eran
en su mayoría niños de origen norteafricano o asiático, descritos como socioculturalmente
desposeídos. Los cuatro grupos (2 experimentales y dos de control) vivían en dos centros
residenciales (CE y dos centros de día <CD>. En los centros residenciales los sujetos hacían toda
su vida, tanto escolar ordinaria, como la asistencia a clase de Enriquecimiento General (o programas
de apoyo) y a los centros de día iban los alumnos después de asistir a sus escuelas normales.
Se trabajó con 218 sujetos (114 dc control y 114 experimentales), distribuidos en 57 pares,
equiparables estadisticamente al examinarlos inicialmente con el preíest PMA, 24 pares que
trabajaban en los centros residenciales y 33 pares en los centros de día.
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Las cuatro hir,dtesis de trabajo fueron tas siguientes:
1 Los adolescentes socialmente desventajados, de mal funcionamiento en la escuela y que
participan en programas de centros residenciales y de día, muestran avances mayores en las
medidas de criterios intelectivos y no intelectivos después de la exposición al Enriquecimiento
Instrumental que después de la exposición al Enriquecimiento General.
2’ La participación en los programas de Enriquecimiento Instrumental y General produce
un rendimiento en las medidas de criterio de los adolescentes de los centros residenciales, cuando
la intervención especial se aplica en el contexto del cuidado total, mejor que en los centros de dia
que tienen un contacto relativamente limitado con el alumno. El concepto de Enriquecimiento
General <Rand, Tannenbaum y Feuerstein, 1979), se refiere a los programas que proporcionan una
ayuda directa en las tareas comunes de la escuela, para poner a los niños con dificultades al mismo
nivel que los demás, mientras que el HE hace hincapié en las funciones cognitivas deficientes, para
tratar de mejorarlas.
3 Existe un efecto de interacción entre el tratamiento <El contra EG) y el ambiente (CR
contra CfI), teniendo el HE y la instalación residencial un impacto que se refuerza mutuamente.
4a La exposición al programa PIE, produce cambios en los perfiles de aptitud de la
población de la muestra, mientras que el Enriquecimiento General no lo produce.
En la experimentación 5-e emplearon los siguientes tesIs de recogida de datos inicial y
posterior al tratamiento:
PMA de Thurstone <1962).
Batería de Proyecto de Logro <específicamente diseñada para esta experiencia).
Escala de Autoconcepto de Levidal (específicamente diseñada para esta experiencia).
Escala de Participación en clase: inventario de estimación del profesor (específicamente diseñada
para esta experiencia)
Tres escalas no-verbales de inteligencia: Tensan, D-48, Portetis.
Además> aunque únicamente en aplicación posterior a la exposición experimental, se obtienen
medidas complementarias:
- Estilo cea-nitivo global contra analítico (Test de Figuras Encajadas).
- Test de dibuic, de figuras humanas
.
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- Orientación esoacial (Test de Kuhlman-Finch).
- Precisión-Ranidez (Test de Lahy).
Relaciones F significativas de los análisis de covarianza en el PMA, la Batería de Proyecto
de Logro, EPCI. EPCII, Levidal y medidas posttest adicionales, de parejas de sujetos El contra EG
equiparados separadamente dentro de ambientes CR y CI?) en prepunfuaciones total PMA, la edad,
el sexo y la etnia por ambiente y tratamiento (N-=114). -
TABLA 3.9





Surea 4. 22 Ib>
Relaciones espaciales 22,02 la>








































ELES Puntuaciones previas 9NA para Puntuación previa en eateria
cada variable de Logro para cada variable
VARIABLE <PMAI Batoria da Proyecto de Logro
1~
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TABLA 1.10




CPS 3 a ng
ces u A 3.77 ib>
CPS II a 22.45 <a>
cPs It 0 10.92 (a)
Levidal NS
Tensan le) 6.57 <al
D—48 (cl 22.98 tal
CI en Porteus (e> NS
TFE:tiernpo medio IdI 28.75 (a)
TFE:Total correcto íd> 16.68 la>
HED (cl 5.07 ib>
Posturas IdI 13.18 (al
Lahy;proporción correcta (e> 7.51 (al




cPS 1 9 17.23
CPS II A NS
CPS fl 8 NS
cPS II c NS
Levidal NS
Terman (el NS
9—48 Id 5.15 Ib> lpI
CI en Porteus Id 5.61 Ib)
TFE:tiempo medio íd> NS Ial
TFE:Total correcto íd> NS
RED le> NS
Posturas IdI NS
Laby:proporción correcta (cl NS
Lahy:proporción errónea (cl NS
ínter-
acción
095 1 9 5.09 Ib>
CPS II A NS
095 II E NS
Levidal NS
Tensan leí 9.17 (al
D~4O (rl NS
cl en Porteus cl NS
TFE:tierapo medio íd> NS
TFE:Total correcto íd> NS
REO (cl NS
Posturas íd> NS
Lahy;proporción correcta íd NS





VARIABLE Participación en la cias.
Escala 1 y II. Levidal
Medida. adicionaba po»ttest
NS = Diferencias no significativas.
Ial >5 Significativas a nivel de .01 o superior-
Ib> significativas a nivel de .05.
(cl = covariable: puntuación pretest total PHS.
IdI = covariable: puntuaciones pretest en el total 9HS. relaciones
espaciales y rapidez perceptual.
le> = covariable: puntuaciones pretest en el total PMS> agrupaciones
espaciales y agrupación de figuras.
(pl = Significativa en dirección opuesta a la hipótesis.
2>9
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COMENTARIO DE ESTOS RESULTADOS:
Con relación a la primera hipótesis, los resultados la confirmaron. En 4 de los 8 subtests
(números, suma, relaciones espaciales y agrupación de figuras), así como en la puntuación total del
PMA, los sujetos del grupo experimental fueron mejores que los del de control.
También fue significativamente mejor la puntuación de los sujetos del grupo experimental
en el test de Terman y en el D-48. En el de Porteus. la diferencia a favor no alcanza los niveles de
confiabilidad aceptables. En las medidas complementarias también se obtienen diferencias
significativamente favorables para el grupo experimental. En la Batería de Proyecto de Logro en
dos tesis (Biblia y Geometría), también la diferencia fue favorablemente significativa. En las escalas
de autoconcepto, igualmente se confirman los resultados de una tendencia a una mayor
autosuficiencira, y mayor persistencia en el trabajo hacia una mejor adaptación a las demandas del trabajo
y una mejora en la conducta intespersonat.
Con relación a la segunda hipótesis también hubo indicaciones de apoyo, aunque menos
contundentes,
La tercera hipótesis no se confirmó en conjunto, solamente el test de Terman presentaba
diferencias significativas en su apoyo.
La cuarta hipótesis pareció confirmarse al comparar los perfiles de las puntuaciones de
PMA cos, los de la muestra normativa de la población israelí. Además este test sirvió inicialmente
para comparar a los grupos de control y experimental y lograr una equivalencia. En cambio, en el
posttest, los perfiles de los grupos se distancian significativamente.
RAND, Y.-MINnKER, Y-MILLER, R.-HOFFMAN, M.B.-FRIEDLENDER, Y. <1981),
informan también de tests ejecutados posteriormente cuando estos alumnos se encontraban en el
servicio militar. En concreto dos años después de terminar la experimentación. 86 de los alumnos
del grupo experimental y 78 de los de control. El test que se aplica en el ejército, es el DAPAR. El
grupo experimental obtuvo una media de 52,52 y el de control de 45,28. Un análisis de covariación
que utilizó como covariante las previas puntuaciones del test PMA revela que las diferencias son
significativas.
A base de las puntuaciones del DAPAR y del PMA, convenientemente convertidas en
puntuaciones standard, se analizan las diferencias entre el grupo experimental y el de control en
vados momentos: al iniciarse la experimentación, al concluir el primer año, al concluir la
experimentación y al cabo de dos años después. Las puntuaciones diferenciales tienen casi un
aumento lineal como función del tiempo a lo largo de ese período de 3,2 años. Esto es interpretado,
dentro de la hipótesis de los efectos divergentes del aprendizaje mediado, como una prueba de que
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el entrenamiento en el RE ejerce un influjo estructural en los alumnos, de modo que a medida que
pasa el tiempo y procesan mejor las información de las experienciasdirectas a que están sometidos,
mejoran más que los sujetos del grupo control.
Actualmente son muchos los trabajos experimentales que se están llevando a cabo en los
Estados Unidos, en Canadá, en Venezuela. Suiza y en España. Por ejemplo M. jensen (1985), en la
universidad de Yale eseudia la generalización de adquisiciones Iras la aplicación del PIE. Corro
resultados interesantes, comenta que la generalización se empieza a apreciar en sujetos que llevan
más de un alio entrenándose. y que no se realiza en todas las tareas del RE por igual, sino que hay
algunas de peso especifico mucho mayor, como la percepción de figuras geométricas, la resolución
de silogismos lógicos, y sobre todo la organización de puntos.
Haywood y ArbitmanSmith (1981), informan de dos estudios con estudiantes
estadounidenses. En uno de ellos encuentran diferencias significativas del grupo experimental con
respecto al contral y en el segundo aunque no se hallan diferencias significativas en el conjunto
del grupo experimental, sí obtienen beneficio aquellos niños con características más parecidas a los
de la muestra original israelí.
Schwebel <1983), encuentra que los máximos beneficiados del PIE son los sujetos con
trastornos emocionales.
En Venezuela C. RUIZ (1984; 1985; 1986), en varias experiencias, sé centra en la
investigación de mejora del Cl” exclusivamente, encontrando que el test Lorge Thorndike se
muestra muy sensible a los efectos pretendidos por el PIE, mientras el 0-48 no.
En España María Dolores Calero (1987), en una muestra de 48 niños andaluces de una
mediado edad de 12 años y 2 meses y un Cl medio medido con el WISC, de 63,24 adscritos al
grupo control y 24 al experimental, trata de probar las siguientes hipótesis, en general confirmadas
por los resultados obtenidos en los análisis de varianza realizados:
l~ Los sujetos entrenados durante un año con el PIE, mejorarán significativamente su CI
medido con el “WISC’, respecto a sujetos no entrenados.
2 En los sujetos entrenados con el PIE se dará un cambio en el perfil de puntuaciones de
las distintas snibescalas del WISC debido a la influencia del entrenamiento sobre aspectos
específicos.
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3’ No existirán diferencias significativas entre las mejoras obtenidas por los sujetos
retrasados mentales con etiología orgánica y las obtenidas por los sujetos sin etiología orgánica al
ser tratados con eí programa El.
f.M. Martines, J,J. Brunet, Ramón Farrés (1991), dan cuenta, al final de un libro diseñado
para servir de ayuda a los aplicadores del PIE de tres experimentos llevados a cabo por M Luisa
Sanz, Equipo Calpa y Antonio Valle. Se observa una mejora del grupo experimental en incremento
de las medias de aptitudes intelectuales, comprensión lectora, incluso rendimiento escolar. En
algunos casos se informa de la significatividad de la diferencia de medias pretest y posttest de los
grupos experimental y control por separado, pero en ninguno de los experimentos se ofrecen datos
acerca de la significatividad de la diferencia entre grupo experimental y control entre medias
pretes! y posttest en las variables dependientes estudiadas.
Pero no todas las investigaciones son positivas. Campllonch, Domínguez, Beardo, Matías
y Navarro (1985). realizan una experiencia con 55 alumnos, con una media de edad de 14 oños,
provenientes de medios socio/culturales bajos. 19 alumnos son asignados al grupo experimental
y 36 al de control. Aunque son grupos no equivalentes, se controlan las variables edad y nivel
soceoeconomcco. Los resultados no recogen ganancias significativas en el grupo experimental, ni
siquiera en áreas especialmente entrenadas como la organización espacial, ni aparece transferencia
hacia áreasno específicamonteentrenadas. Losautoresachacan estosresultadosa la noequivalencia
únicial de los dos grupos, y en general opinan que es interesante seguir trabajando en esta línea.
Como conclusión, creemos que R. Feuerstein tiene como primer gran mérito el del
optimismo. Hace casi 30 años él empezó creyendo en la modificabilidad cognitiva acuciado por el
enorme problema de muchos niños que la necesitaban. Con este optimismo, y siguiendo
básicamente las ideas de la psicología de Vygostky, construye dos herramientas de trabajo, el LPAD
y el PIE, paralelas, que se han ido mejorando y que han contribuido a impulsar la idea de la
modificahilidad estructural cognitiva. Por un lado la base teórica del programa, quizás el aspecto
más débil, y hacia el que nunca se enfocaron los esfuerzos de validación, trata de justificar la
intervención como la consecuencia de una mediación educativa inadecuada. Por otro la praxis, con
el PIE, parece mucho más ecléctica de lo que Feuerstein confiesa, puesto que es una colección de
ejercicios muy variados, que realmente parece que pueden aplicarse con presupuestos diferentes
a los que utiliza Feuerstein. Y en medio, sus acertados análisis acerca de las disfunciones cognitivas
y la ordenadón de las ideas en torno al mapa conceptual, así como los indicadores de cambio, que
son elementos guía de observación muy útiles.
Los resultados son alentadores en conjunto, pero no han resuelto de forma taxativa ningún
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interrogante. Y es que un programa tan complejo, con los conocimientos que se tienen actualmente
de los procesos mentales. de la inte(igencia en su conjunto, no puede ser más que un intento de
demostrar que los sujetos pueden mejorar. Y esto creo que si lo consigue hacer fehaciontemente el
programa RE. En cambio es muy difícil discriminar a qué se debe la mejora, a qué parte del
programa, a qué procedimiento de enseñanza, a qué sujetos específicamente mejora y en qué
circunstancias, qué interacción existe entre tantas variablesetc. En esto la psicología no ha hecho
nada más que empezar a desbrozar un terreno tremendamente interesante y a la larga útil.
Con palabras de Nickerson, Perkins y Smith (1985 página 191): probablemente va a ser
difícil obtener respuestas concluyentes sobre la eficacia del PIE: si es más o menos eficaz que los
programas alternativos, y si es lo suficientemente eficaz para justificar la inversión de tiempo por
estudiante c
1ae exige. Pero se podría hacer un comentario similar sobre cualquier otro programa
de envergadura comparable. No cabe duda de que muchos de los problemas que se relacionan con
la evaluación del enriquecimiento instrumental son problemas generales que surgen fácilmente en
cualquier esfuerzo de evaluación, independientemente del programa implicado. Los experimentos
controlados que implican programas cuya administración exige dos o tres años son difíciles de
poner en marcha y tienden a arrojar datos susceptibles de diferentes interpretaciones.. Hay aspectos
del FíE que nos parecen impresionantes... Existe en él una perspectiva unificadora que le da cierta
cohesión... Sospechamos que los profesores cualificados van a ser capaces de utilizarlo con notable
provecho.
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3.4. PROYEcTO INTELIGENCIA DE HARVARD (1983)
Entre los años 1979 y 1983, un equipo de investigadores de la Universidad de Harvard, de
la finna de investigación privada Bolt Beranek and Newnian y del Ministerio de Educación
venezolano (1983) <entonces Ministerio de la Inteligencia), financiados por Petróleos de Venezuela,
diseñaron una metodología para tratar de incrementar el potencial intelectual de los escolares. La
duración del proyecto fue de cuatro años y comprendía las siguientes fases:
Fase 1 Familiarización con el sistema educativo venezolano y planificación inicial del proyecto.
Diciembre de 1979 a Mayo de 1980.
Fase II Desarrollo preliminar del curso. Junio 1980 a Agosto 1981.
Fase III Evaluación.
Fase lila Evaluación Formativa. Septiembre de 1981 a agosto de 1982.
Fase lIB, Evaluación Sumativa. Septiembre de 1982 a octubre de 1983.
La fase de Evaluación Formativa consistió en un ensayo informal en el salón de clase de
un número sustancial de las lecciones con las finalidades de, por una parte, sentar las bases para
la revisión de las lecciones y ajustarlas más adecuadamente a los objetivos del curso, y en segundo
término para entrenar al personal que habría de trabajar en el salón de clase durante la Evaluación
Swnativa.
El objetivo fundamental del curso fue producir materiales y métodos que pudiesen
incrementar las habilidades delpensamiento, en particular habilidades que facilitasen la adquisición
de otras habilidades pensantes, que fuesen útiles por derecho pTOpio y que tuviesen amplia
aplicabilidad en otros centenos, especialmente en contextos escolares. Se buscaron habilidades que
cumpliesen con los siguientes criterios:
* Ser admitidas de modo general como formando parte de la inteligencia.
* Ser fundamentales, ser la base para adquirir otras y/o ser aplicables en diferentes contextos.
* Ser enseñables.
* Ser evaluables de modo objetivo.
El curso fue diseñado y organizado en 99 lecciones estructuradas en 20 unidades y 6 series.
Se condenen en el manual del profesor de Adams; Perkins (1982)
SERIE DE LECCIONES 1: FUNDAMENTOS DEL RAZONAMIENTO
Unidad 1: Observación y Clasificación.
Lección 1: La observación
Lección 2: Las diferencias
Lección 3: Semejanzas
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Lección 4: Los grupos y sus edraclerísín
Lección 5: Las clases y la clasificación
Lección 6: La prueba de hipótesis
Unidad 2: Ordenamiento.
Lección 7: Las sec,aencias y el cambio
Lección 8: Ejercicios sobre secuencias
Lección 9: Variables ordenables
Lección 10: Ejercicios con variables ordenables
Lección 11: Variables ordenables ~‘ descripciones rolalayw-
Unidad 3: Clasificación jerárquica.
Lección 12: Introducción a la clasificación por je; L¡iflas
Lección 13: Aplicaciones de las jerarquías a clasificación
Lección 14: Veinte preguntas
Unidad 4: Analogías. Descubrir relaciones.
Lección 15: Introducción a las analogías
Lección 16: La relación bidireccional de las analogías
Lección 17: Las analogías de grape
Lección 18: Completando analogías
Unidad 5: Razonamiento espacial.
* Lección 19: Introducción al tangrama
• Lección 20: Rompecabezas utilizando las siete
• Lección 21: Proyección visual
SERIE DE LECCIONES II: COMPRENSION DEL LENGUAJE
Unidad 1: Relaciones entre palabras.
Lección 1: Introducción a los Antónimos
Lección 2: Más sobre Antónimos
Lección 3: Sinónimos
Lección 4: Clasificación de palabras
Lección 5: Analogías Verbales y Metáforas
Unidad 2: La estructura del lenguaje.
Lccci Sn 6: La reí ación entro el orden o el si gii 1 ti si
Lección 7: La estructura y Propósito de ‘os irruí
Lección 8: Práctica en construir párrafos
Lección 9: Las ideas principales y las oraciones :e,nálic
Lección 10: Ejercicios sobre la estructura Retórica
Unidad 3: Leer para entender.
Lección 11: Entender el mensaje del aulcí
Lección 12: Interpretar creencias, sentimientos y objeti’
Lección 13: Entender puntos de vista diferentes
Lección 14: Asumir puntos de vista diferentes
Lección 15: La importancia de la experiencia
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SERIE DE LECCIONES III: RAZONAMIENTO VERBAL
Unidad 1: Aseveraciones.
Lección 1: La distinción entre la forma y el contenido de una Aseveración
• Lección 2: Algunas formas comunes de aseveraciones con cuantificadores
* Lección 3: Más sobre cuantificadores
• Lección 4: El uso de Diagramas para representar aseveraciones
* Lección 5: La irreversibilidad de aseveraciones universalespositivas
• Lección 6: La reversibilidad de aseveraciones universales negativas
• Lección 7: Refon-nulación de aseveraciones
* Lección 8: Relaciones entre aseveraciones
• Lección 9: Contraejemplos y contradicciones
• Lección 10: Repaso
Unidad 2: Argumentos.
• Lección II: Introducción a la argumentación
• Lección 12: Validez contra veracidad
* Lección 13: El uso de diagramas como ayuda al juicio de validez de los argumentos
* Lección 14: Práctica con diagramas
* Lección 15: Algunas formas nuevas de argumento lógico
Lección 16: Acerca de argumentos incompletos
Lección 17: Evaluando argumentos plausibles
* Lección 18: Argumentos y contraargusnentos
• Lección 19: Construyendo y evaluando nuestros propios argumentos
Lección 20: Repaso
SERIE DE LECCIONES IV: RESOLUCION IDE PROBLEMAS
Unidad 1: Representaciones lineales.
Lección 1: Enunciados directos
Lección 2: Enunciados con inversiones de orden
Lección 3: Enunciados difkiles de leer
Lección 4: Enunciados indeíem,inados
Lección 5: Invención de problemas
Unidad 2: Representaciones tabulares.
Lección 6: Tablas numéricas
Lección 7: Tablas numéricas con ceros
• Lección 8: Tablas lógicas: primera parte
* Lección 9: Tablas lógicas: segunda parte
Unidad 3: Representaciones por simulación y puesta en acción.
Lección 10: Simulaciones
Lección 11: Diagramas dc flujo
Lección 12: Ejercicios de consolidación
Lección 13: Ejercicios de transferencia
Unidad 4: Tanteo sistemático.
• Lección 14: Respuestas tentativas
• Lección 15: Búsquedas exhaustivas
Unidad 5: Poner en claro los sobreentendidos.
* Lección 16: Extraer conclusiones de lo dado
* Lección 17: Extraer conclusiones de lo dado <continuación)
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* Lección 18: Pensar en las características dc la respuesta
SERIE DE LECCIONES V: TOMA DE DECISIONES
Unidad 1: Introduccidn a la toma de decisiones.
Lección 1: Qué son las decisiones, quién las toma y cuándo
Lección 2: ¿Por qué algunas decisiones son tan difíciles de tomar?
Lección 3: Selección de altemativas con desenlaces conocidos y desconocidos
Unidad 2: Buscar y evaluar informacidn para reducir la incertidumbre.
• Lección 4: Medir las posibilidades de un desenlace
• Lección 5: Buscando información pertinente
• Lección 6: Concordancia de la información
• Lección 7: Verosimilitud de la información
• Lección 8: Revisión de lo conceptos de pertinencia, concordancia, verosimilitud
Unidad 3: Análisis de situaciones en que es diffcií tomar decisiones.
Lección 9: ¿Qué es lo que yo prefiero? Parte 1: expresar preferencias
Lección 10: ¿Qué es lo que yo prefiero? Parte II: ponderación de las variables
SERIE DE LECCIONES VI: PENSAMIENTO INVENTIVO
Unidad 1: Diseño.
Lección 1: Cómo analizar un diseño
Lección 2: Cómo comparar diseños
Lección 3: Imaginar cambios
Lección 4: Sujetadores
Lección 5: Cómo evaluar un diseño
Lección 6: Cómo mejorar un diseño, primera parte
Lección 7: Cómo mejorar un diseño, segunda parte
Lección 8: Cómo diseñar algo nuevo, primera parte
Lección 9: Cómo diseñar algo nuevo, segunda parte
Unidad 2: Procedimientos como diseños.
• Lección 10: Cómo analizar un procedimiento, primera parle
Lección 11: Cómo analizar un procedimiento, segunda parte
Lección 12: Cómo evaluar un procedimiento, primera parte
Lección 13: Cómo evaltíar un procedimiento, segunda parte
Lección 14: Cómo mejorar un procedimiento, primera parte
• Lección 15: Cómo mejorar un procedimiento, segunda parte
De las 99 lecciones sólo se aplicaron 56 durante el curso escolar 1982/1983. <No se aplicaron
las señaladas con ‘1.
ESTRUCTURA DE CADA LI3CCION
Todas las lecciones fueron construidas siguiendo un formato particular, incluyendo los
siguientes tópicos:
TITULO: Identifica cl tema central de la lección.
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¡USTIFICACION: Por qué se incluye la lección en el curso.
OBJETIVOS DE LA LECCION: Qué se desea lograr con esa lección, por ejemplo:
- Incrementar las habilidades relativas a la orientación en el espacio.
Hacer consciente al alumno del valor y uso de las estrategias en la resolución de problemas.
- Enseñar a los alumnos las reglas de la antonimia.
Demostrar la importancia de los ejemplos tanto positivos como negativos en la prueba de
hipótesis.
- Introducir un procedimiento sistemático para escogerentre alternativas cuya preferencia implica
múltiples variables.
Enseñar una estrategia general para analizar diseños.
HABILIDADES A DESARROLLAR: Qué es lo que se pretende que el alumno aprenda a hacer. Uno
cielos propósitos es identificar las habilidades a desarrollar es la de proveer una gula para
la evaluación de las lecciones. Por esa razón, la mayor parte de estas habilidades se
manifiestan como actividades obsúsvables. Resulta esencial para propósitos 5’YitluaúvesD el
poder delerminar objetivamente si las habilidades a desarrollar han sido adquiridas.
He aqui unos ejemplos:
- Usar diagramas para ayudar a descifrar el sentido de una aseveracion.
- Interpretar un relato desde el punto de vista de varios personajes.
- Identificar pares de aseveraciones en las cuales una está implicada en la otra.
- Probar hipótesis basándose en las características esenciales de una clase.
Generar antónimos negativos añadiendo o stxprimiendo el prefijo indicado.
Analizar una situación en la que hay que tomar una decisión y determinar qué
altemntivas existen.
PRODUCrOS: Normalmente las hojas de ejercicios completadas por los alumnos o la resolución
de los problemas que acompañan a una lección.
MATERIALES: Siempre materiales sencillos en algunas lecciones: tijeras, clips, marcadores,
imperdibles, globos, cinta adhesiva...etc.
PROCEDIMIENTO A SEGUIR EN EL SALON DE CLASE: Está organizada para cada lección una
secuencia de actividades. Cada actividad se muestra detalladamente descrita e incluye una
estimación del tiempo posible requerido. Esta estimación no intenta poner restricciones al
profesor, sino ayudarle a organizar aproximadamente el tiempo de la clase. La descripción
de las actividades incluye un guión que pretende lustrar el tipo de diálogo o interacciones
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que la lección debe producir. No se pretende que el profesor lea estos guiones ni que fuerce
el diálogo a ajustarse al texto del manual. Este formato fue adoptado para minimizar la
variabilidad de los resultados en términos de diferencias particulares de enfoque que
puedan asumir los profesores.
RETO: Muchas lecciones concluyen con un reto, mediante el cual el profesor anima a los alumnos
a utilizar lo que han aprendido en la lección, fuera del salón de clase, y les indica maneras
específicas de hacerlo.
METODO DE ENSEÑANZA
El método propuesto es el de parlicipación colectiva, en el que el aplicador dirige las ideas
de la clase entera hacia los objetivos previstos en comprensión conceptual y en realización de
procesos, haciéndoles observar las estrategias que cada vez se consideran más eficaces para guiar
los procesos mentales.
Es claramente un método socrático, en el que el aplicador debe guiar el nnci,níesíto de las
ideas con hábiles preguntas, nunca dando resultados prematuramente, sino guiando a los niños a
que los vayan poco a poco descubriendo por sí mismos.
Los procedimientos a seguir en el salón de clase están perfectamente explicitados, quizá
excesivamente. Como se trataba de un experimento piloto, parece que influyó mucho el deseo de
objetivar los resultados y lograr que todos los aplicadores siguiesen casi exactamente las mismas
secuencias procedimentales.
En muchas lecciones se presentan al final algunos ejercicios complementarios para práctica
adicional, en los que los niños trabajan individualmente para después poder comentar en conjunto
los resultados. Pero es una práctica casi siempre muy breve o incluso inexistente en muchas
lecciones: el aprendizaje fundamental pivota en torno al desarrollo guiado colectivamente de cada
lección y estimo la la participación activa taito del profesor como del colectivo de alumnos.
FUNDAMENTACION TEORICA
La fundamentación para cada una de las series, lecciones y unidades, está muy poco
explícita, resomiéndose en una breve introducción acerca de la importancia de cada serie, unidad
y lección, Realmente en el manual del profesor puede que no se necesite más, pero se hechan de
menos otros manuales técnicos que profundicen este tema.
Este bache, en España, lo han tratado de completar por ejemplo Alonso Tapia y
colaboradores (1987), con las siguientes introducciones:
Alonso Tapia y Francisco Ct,tiérrez. Razonamiento Inductivo: fundamentación teórica, para
la 80115! 1.
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Alonso Tapia y Elena González: «Razonamiento deductivo: fundamentación leórica, para la
serie III.
Alonso Tapia y Mar Mateos: «Comprensión lectora: fundamentación teórica>,, para la serie II.
Alonso Tapia y Juan Antonio Huertas: «Solución de problemas: fundamentación teórica», para
la serie IV.
Aloísso Tapia y Asunción Rey: «Toma de decisiones: fundamentación teórica», para la serie y.
Alonso Tapia y Julio Olea: «Solución creativa de problemas: fúndamentación teórica», para la
serie VI.
En realidad estas fundamentaciones tratan de recoger el estado actual en psicología
cognitiva sobre esos temas. El programa, pues, no parece tener una unidad teórica temática
participando dc la dispersión de la psicología cognitiva, que> no pudiendo integrar los
conocimientos dentro del concepto tan amplio de inteligencia, opta por dedicarso a profundizar en
varias áreas importantes de la conducta inteligente. La verdad es que es un programa claramente
ecléctico, 5ne integra los conocimientos de autores tan diferentes como:
Marilyn Jager Adams; José Buscaglia; Margarita de Sánchez, autores principales de la serie
1, Pundamentos de Razonamiento.
Richard J. Herrostein; Susan Herrnstein; Marilyn Jager Adams, autores principales de la
serie II, Comprensión del banguaje.
Raymond 5. Nickerson, autor principal de la serie III, Razonamiento Verbal.
Mario C. Grignetti, autor principal de la serie IV, Resolución de Problemas.
David N. Perkins; Catalina Laserna, autores principales de la serie VI, Pensamiento
Inventivo.
Carl E, Peehrer, autor principal de la serie V, Toma de Decisiones.
DESCRIPCION DE LA EXPERIMENTACION DE BARQUISIMETO.
La experimentación piloto se llevó a cabo en Barquisimeto, población de más de l0000G~
de habitantes, situada junto al lago Maracaibo. La experiencia se realizó con 463 alumnos en i’1
grupo experimental y 432 en el de control, en jóvenes de?’ grado de seis liceos públicos, do barrios
marginalesy debajo nivel sociocultural, compuesto por cuatro secciones de séptimo grado en cada
uno de los seis liceos. Doce de estas secciones (cuatro en cada uno de tres liceos>, fueron designadas
como grupo experimental y otras doce como grupo control, Cada clase tenía entre 35 y4
0 alumnos.
La selección de las clases a grupo control o experimental se realizó al azar, emparejando grupos
do similases aptitudes iniciales.
El grupo experimental recibió las 56 lecciones del programa a continuación del horario
lectivo, y cl grupo control no recibió ningún tipo de enseñanza. Tenían cuatro horas semanales
excepto cuando coincidían los días asignados con uno feriado. En cada semana, tres de las clases
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estaban destinadas a adelantar ci, las lecciones y la cuarta a repaso o a administración de pruebas.
MEDIDAS PRE, DURANTE Y POST QUE SE UTILIZARON:
PRUEBAS DE USO GENERAL:
* Otis-Lenon de aprovechamiento académico IOLSAT), como prueba verbal tipo ómnibus,
• Factor g’ de Caticíl, como prueba libre do cultura.
• Pruebas de Habilidad General (General Ahility Tests-’GAT’s3, 6 pruebas de habilidades
verbales y 2 cuantitativo/numéricas.
PRUEBAS ESPECIFICAS
• Pruebas diseñadas específicamente para determinar hasta qué punto los alumnos habían
adquirido las habilidades particulares sobre las que so enfocaba directamente el
material del curso, <TAts). Son pruebas de contenido similar a las del
entrenamiento. Se elaboraron cinco pruebas, una por cada serie, exceptuando la de
Razonamiento Verbal, que no sc aplicó.
• Dos tareas de respuesta abierta. La primera consiste en la construcción de una mesa para
una liabiloción de reducidas dimensiones y la segunda en la propuesto de
eliminación de una cernida diaria que no sca la del mediodia, y la explicación de
las razones por las que esa eliminación es la más adecuada.
INDICADORES CUALITATIVOS:
* Evaluaciones y testimonios de profesores y supervisores, reacciones de los alumnos
participantes, observaciones directas de las actividades.
Estas pruebas se administraron pre, durante x’ pest. Durante, las TATa, al concluir cada
una de las series. Los detalles estadísticos y el análisis de los resultados de la evaluación se
presentaron en un resumen del Informe Final de este proyecto entregado a las autoridades
venezolanas el 28 de Octubre de 1983.
La comparación que se destaca (Tabla 18), es la de la magnitud de las ganancias obtenidas
por los alumnos sometidos a tratamiento (grupo experin,ental>, relativa a los alumnos del grupo
control, ya que cualquier alumno tendrá ganancias en el transcurso de un año académico <a causa
de las variables de historia y maduración).
Los alumnos del grupo experimental mejoraron más en todos los tipo« de pruebas
administradas. En todos los casos las diferencias fueron estadisticamente confiables,
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OA1~ANC1A PROMEDIO
grupo control
TAT’s 12,8 puntes 5,8 puntos
CATTELL 8,6 puntos 7,1 puntos
OLSAT 16,0 puntos 10,9 puntos
GATa 10,4 puntos 6,2 puntos
Todas estas pruebas presentaban diferencias significativas estadísticamente. El OLSAT —,
p ~ 0.001. Cattell —s p c 0.01 GAT’s —a p < 0.001. En los tests específicos también la ganancia era
significativamente mayor en el grupo experimental en el conjunto de medidas realizadas a lo largo
del curso —sp <0.001 yen las realizadas al final —s p <0.001. En la prueba de respuesta abierta los
alumnos del grupo experimental elaboraban y estructuraban significativamente mejor el problema
de la mesa y en cl de la comida proporcionaban más y mejores razones.
Otra manera de indicar la MAGNITUD DEL EPECTO es la de expresar la diferencia en
términos de ganancia obtenida por los grupos experimental y de control, como un porcentaje de
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En estos términos, la ganancia para cl grupo experimental fue 20~/o mayor que la del grupo
control en la prueba CAITELL, 50% mayor en la prueba OL5AT, 70% en las de habilidad general
<GATs), y 120 % en las pruebas diseñadas para el curso <TAl”s).
Traduciendo estos percentiles, asumiendo (conservadoramente en este contexto), que eí
desarrollo intelectual aumenta linealmente con el transcurso del tiempo, le tornaría a los alumnos
del grupo control entre un 20 % a 120 % del octavo grado para llegar a los varios niveles
alcanzados por Ss alumnos del grupo experimental al finalizar el séptimo grado.
Podriamos además considerar el promedio de ganancia neta en los resultados de las
pruebas de los alumnos pertenecientes al grupo experimental en relación al grado de variación en
los resultados observados en eí grupo control. A tenor con esta métrica, descrita en detalle en la
Sección 5 del Informe Final, el curso produjo en el estudiante promedio un aumento del percentil
50 al 64 en el resultado de los tesIs GATs, y al percentil 75 en los TATs,
El curso sirvió además para aumentar las posibilidades de que los alumnos aprobaran las
pruebas de fin de curse, para cualquier definición de calificación de aprobado que pudiese ser
adoptada. Utilizando un criterio especifico como ejemplo, 70 por ciento más de alumnos
experimentales que los de control aprobarían las pruehas GATs y 170 por ciento más las TATs.
Esta tendencia en los resultados no es sorprendente. Era de esperar el obtener el efecto
mayor en las pruebas TAT’s que fueron diseñadas para medir específicamente las habilidades que
cí curso intentaba enseñar. El efecto menor en las pruebas CATTELL podría indicar que estas
pruebas miden el tipo de habilidades que sólo son alectadas en grado mínimo por eí curso,
Otra explicación que se señala en la Sección 5 del Informe Final, os la de que estas pruebas
intentan cubrir un parámetro muy amplio de edad cronológica y, por lo tanto, muestran
limitaciones para señalar ganancias a una determinada edad del desarrollo mental. Lo que tal vez
es más interesante y significativo, es el hecho de que se obtuvieron efectos sustantivos en las
pruebas de Otis-Lenon <OLSAFj, y las de Habilidad General (GArí’). Estos resultados proveen
evidencia de la generalidad del efecto, es decir, lo que los alumnos aprendieron en el curso mejoró
sus habilidades para resolver problemas y sus habilidades cognoscitivas en general, yen particular
sus habilidades verbales. Lo cual, en última instancia, era lo que estas pruebas intentaban medir.
En el apartado 6 del Informe Final, se presentan las siguientes conclusiones y
recomendaciones:
Todos los resultados y lodos los análisis adicionales realizados para ramificar su
significado indican que esta primera prueba formal del curso produjo un efecto general confiable,
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en términos de magnitud y de importancia práctica. Deseamosenfatizar la importancia de continuar
la labor realizada en esta intervención educativa más allá de esta primera prueba de la efectividad
del curso. Nuestras recomendaciones, a las que hacemos referencia detallada en la Sección 7 del
Informe Final incluyen: (Informe Final, 1983).
El ensayo y evaluación en Barquisimeto del resto de las lecciones existentes y contenidas en el
manual del profesor.
La formulación e integración de un curso que comprenda el ?‘ y 8~ grado.
El refinan-tiento de los instrumentos de evaluación, basados en parte en los data existentes
referentes al análisis de los ítems.
La formulación e implantación de un programa de entrenamiento docente. Y el dar seguimiento
a la generalización del curso en otras partes de Venezuela.
Una porción de las pruebas administradas en Barquisimeto lo fueron en un liceo privado
de Caracas. Los resultados obtenidos en las pruebas administradas en Caracas parecen enteramente
consistentes con los resultados obtenidos en Barquisimeto.
Con estos resultados, si bien sujetos a multitud de críticas posibles, si utilizamos una
metodología experimental rigurosa, al menos cabe la confianza de que el camino esti abierto hacia
la mejora científica de la inteligencia, aunque hacen falta todavía multitud de estudios en esta
dirección tan interesante y prometedora.
Las críticas más importantes que se le pueden hacer son las siguientes, algunas de ellas
recogidas en el informe de R. Fernández Ballesteros para la UNESCO (1984).
1. Ausencia de tratamiento al grupo experimental, por lo que el efecto placcbo no se controló
adecuadamente.
2. Tratamiento experimental en Isorario extraescolar, por lo que pudiera ser que los
incrementos fueran debidos al mayor tiempo empleado por estos alumnos en tareas de aprendizaje.
3. Ausencia de medidores de penójirtiento escolar, ruando la transferencia al Tendimiento
curricular parecía uno de los objetivos claros tenidos en cuenta para seleccionar los ejercicios del
programa.
4. No control de la variable preyxnación e interés de los aplicadores, que pareció muy alto
y que generó expectativas amplias entre el alumnado con respecto a su mejora intelectual.
5. Al menos en los informes que conocemos, los datos se presentan selectivamente, no
sabemos por ejemplo los resultados referentes a las puntuaciones de las subpruebas de los tests
aplicados, sólo los datos globales.
6. No control diferenciado de la influencia de cada una de las seis series de lecciones, por
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lo que no sabemos sí es al conjunto, o a alguna sola o a ul> pequeño grupo de ellas a quienes se
deben las mejoras obtenidas.
En España se están realizando bastantes experiencias y realizando muchas tesis doctorales
con este programa. Por ejemplo, un equipo de trabajo integrado por Jesús Alonso Tapia, Rocio
Fernández-Ballesteros, Francisco Gutiérrez Martínez, Elena Gonzólez Alonso, Mar Matees Sanz,
Juan Antonio Huertas Martínez, Asunción Rey González y Julio Olea Díaz (1987), en experimenta-
clones dirigidas a sujetos entre 10 y 15 años se bao propuesto comprobar algunos supuestos
complementarios a los tenidos en cuenta en Venezuela:
A) ¿En qué grado cabe esperar que el entrenamiento en cada uno de los subprograsnas
repercuta positivamente en las habilidades entrenadas por el resto de los s’abprogramas? y por ello,
¿En qué grado cabe considerar desde una perspectiva estadística que los distintos subprogramas
tienen algo en común?
E) ¿Se generalizan os efectos del entrenamiento al menos a problemas de igual estructura
pero de distinto contenido especifico que aquellos con los que se ha realizado? y con ello, ¿Es
efectivo ene1 sentido mencionado el entrenamiento proporcionado en base a cada una de las series?
C) El nivel previo de habilidad en cada uno de los subprog-ramas, ¿Permite predecir el
grado de ganancia que experimentará el sujeto al ser entrenado en uno de ellos? Esto es, ¿En qué
medida el grado de aprovechamiento del entrenamiento en un programa depende del nivel previo,
en algunas de las variables entrenadas por los distintos programas, nivel previo que eventualmente
podría ser modificado con anterioridad mediante el correspondiente entrenamiento?
Después de una laboriosa selección de muestras en amplias zonas de la periferia de Madrid
y de la aplicación de los correspondientes programas, Jesús Alonso Tapia (1987), concluye:
Y Los electos de cada serie parecen bastante especificos por lo que no es necesario que se
apliquen de forma conjunta.
- La aplicación en un paquete común no parece necesaria y en algunos casos tampoco
aconsejable.
- La aplicación de los diferentes programas parece que produce efectos aditi~os, pero que
el sujeto aprende una serie de habilidades específicas sin que se de una
modificación cognitiva estructural.
- La duración del entrenamiento en cada serie parece a todas luces insuficiente para
consolidar aprendizajes tan complejos como los que se quieren enseñar.
236
RcxAMA5 05 s4000icacíos DO LA NlflIeENciA iROYSCTO ÑTflICPSOA (ARVARO
- Parece que se impone una reestructuración en relación a los tipos de problemas que so
incluyen en cada serie, y sobre todo con relación a los objetivos, hacia una mayor
adquisición de metaconocinsientos sobre las propias habilidades cognitivas que
posibiliten una mayor supervisión y autocontrol de la propia actividad cognitiva.
- Parece necesario completar las técnicas de evaluación existentes con otras que evalúen
también los procesos.
2» Los efectos del entrenamiento en cada serie se generalizan a problemas de igual estructura
pero de distinto contenido especifico.
3«No pareceposiblepredecirlagananciaen una serieapartir del nivel previo enlasactividades
evaluadas por los tests correspondientes a las restantes. De haberse confirmado esta
hipótesis hubiera sido muy útil para ordenar el entrenamiento en los diversos programas..
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3.5. CONCLUSIONES Y VALORACIONES FINALES
1-Eta ?rimer lugar. se puede concluir con un optimismo contenido.
Dotimismo porque parece que se está tocando fondo, que los procesos mentales, durante
siglos ignorados y hasta rechazados por acientíficos, incluso parece que están a punto de
descubrirnos algunos de sus secretos, parece que se está cerca de poder hacer inferencias ciertas
experimentalmente, sobre su funcionamiento y sobre su posible mejora en algunos aspectos de
funcionamiento ineficaz.
Contenido porque también parece que no se ha hecho Ynás que tocar el tema desde muchas
perspectivas diferentes, con resultados muy dispares, que requieren seguir investigando muy
activamente.
2,-La Inteligencia es demasiado compleja (y demasiado desconocida en su estructura e
interrelación de sus componentes), para pretender mejorarla ejs toda su extensión y menos en
tiempo corto y con unos breves ejercicios.
Por otro lado la mayoría de los programas ofrecen resultados suficientemente positivos
como para pensar que algún aspecto se mejora aun cuando nos den casi siempre informacion
parcial de las diferencias de todo tipo entre los programas ofrecidos. Diferencias como:
- Sujetos a quienes va dirigido. Edad, grupo.
-Tiempo dedicado a la tarea,
- Diferente horario, época.
- Tipos específicos de ejercicios o aspectos parciales a mejorar: codificación, procesos,
productos.
- Ayudas institucionales, aceptación del programa por los inevitables colaboradores
(maestros fundamentalmente).
- Método de aprendizaje propuesto-
- Insistencia en diferentes estrategias.
- Diferentes medidas de evaluación.
- Diferentes métodos esperimentales.
- Diferente nivel de control de variables extrañas como maduración electo placebo,
diferencias iniciales no controladas en los grupos experimentales.
- Diferente modelo teórico al que hace referencia,
3.- Al mismo ticmpo es difícil determinar en los métodos propuestos, a qué aspectos, a qué
entrenamientos, a qué modos de enseñar so puedan deber los incrementos obtenidos. Incluso qué
unidades y en qué proporción contribuyen a las mejoras evaluadas. Poíque puede muy bien ser
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cierto que todos los programas y nasta todas las unidades contengan aspectos positivos. Pero seria
muy importante lograr un programa que contuviera una síntesis de todos esos aspectos positivos
para lograr una economía de esfuerzos Y es una línea de investigación a realizar en un futuro
tratando de identificar las variables que intervienen en estos procesos de aprendizaje.
4.- Los ejercicios propuestos en todos los métodos antes mencionados se refieren a
resolución de ejercicios de por sí bastante complejos Aunque algunas intenten ejercitar Habilidades
Básicas, requieren casi siempre un conjunto de habilidades, aunque una de ellas parezca la mas
relevante cada vez.
Parece por otro lado que este tipo de ejercicios se relaciona mejor con los que requeríran
los sujetos para resolver problemas de la vida real. Tratar de ejercitar habilidades muy básicas,
presenta varias dificultades serias:
A) Son demasiadas, atomizan demasiado la producción intelectual, de manera que
requerirían o una selección muy difícil, o una extensión impracticable de los programas.
3) Son poco transferibles a problemas complejos, puesto que la resolución de éstos rLo
parece sería mera suma o yuxtaposición do múltiples actividades mentales, sino la estrategia global
de búsqueda y claboración.
Será una línea futura de experimentación el reconocer las leyes y el funcionamiento de esta
transferibilidad de habilidades mentales, incluso el lograr una diferenciación individual en este
sentido para promoverla en los sujetos más reacios.
5.- No en todas las edades deben tener los ejercicios la misma complejidad. Cuando todavía
no está desarrollado el pensamiento formal, parece ser más eficaz ejercitar en actividades mas
básicas. En cambio a partir de los 12 años, parece necesario también tratar de resolver problemas
complejos, que requieran el uso de estrategias múltiples, planificación, selección, toma de
decisiones, etc...
6,- La comprobación experimental de la eficacia de un método, con los medios actuales de
que disponemos para evaluar, y dada la complejidad de este tipo de programas, será siempre
limitada. En último lugar será casi imposible valorar la dedicación la preparación, el entusiasmo
de la persona que imparte el programa, adeniás de todas las variables de entrada de información.
proceso de esa información y productos presentados. Y sin embargo todas estas variables
intervienen en cualquier proceso de aprendizaje. La gran aceptación, optimismo, acerca de las
mejoras que subjetivamente creen apreciar muchos sujetos, muchos educadores, que luego a veces
no se corresponden con las evaluaciones objetivas, parecen indicar que las mediciones realizadas
son a menudo inadecuadas, que no son sensibles a los cambios que parecen producirse.
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7.- A pesar do esta dificultad de comprobación experimental, se puede trabajar con la confianza de
que se está mejorando por lo ¡nonos algún aspecto de la inteligencia. Y ello siempre será importante
aunque no podamos medir bien la magnitud de tal incremento. A esta confianza contribuyen los
intentos por objetivar los resultados obtenidos hasta el momento, intentos que es preciso continuar.
8.- Un tema fundamental a tratar en un futuro parece ser la transferencia de los
aprendizajes que se impartan a otros contextos. Aunque parece haber una cierta transferencia
general cuyas reglas y funcionamiento son aún un misterio, al mismo tiempo un aprendizaje en un
contexto se muestra reacio a ser aplicado en otro diferente. Parece quehay diferencias individuales
también es esta capacidad de transferir estrategias de un contexto a otro. Pero no es este un
problema sólo de la enseñanza del pensamiento, sino de todo el aprendizaje.
9.- El propósito de mejora de la Inteligencia de una sociedad es tan importante en sí mismo
que será preferible, mientras no se demuestre su inutilidad, trabajar en demostrar su eficacia, ya
qtíe el tiempo y recursos empleados serán minirnos en comparación con la ganancia que se espera
obtener.
ASPECTOS QUE CUALQUIER METODO DEBE TRATAR DE CUIDAR
En palabras de Nickerson. Perkins y Smith (1985). la cuestión de cómo puede enseñarse
a pensar mejor es una pregunta que no debemos esperar que se conteste en un sentido definitivo.
Independientemente de cómo se enseñe a pensar en un determinado momento, existirá-debe-ría
existir siempre-un deseo de enseñarle mejor. Por tanto, nos enfrentamos a una búsqueda que, de
modo legítimo, siempre se está iniciando.
Pinillos (1980),indica que más que un adiestramiento concreto de componentes o estrategias
específicos en un espacio corto, parece que sería más eficaz una acción globalizada a largo plazo
de estimulación del desarrollo cognitivo basados en la mejora de las estrategias a través de la
comunicación, en un clima educativo y familiar, en una metodología más bici, socrática,
Como existen poderosas razones para pensar que la inteligencia puede ser mejorada a pesar
de la dificultad para encontrar pruebas contundentes de ello, Convencimiento cada vez más
generalizado de la posibilidad de enseñar a ser inteligente. A pesar de las dudas y limitaciones
existe un nuevo optimismo acerca de que serán útiles ctírses para aprender por ejemplo a resolver
problemas, o a mejorar cualquier tipo de proceso mental, Simon (1980). propone cl contexto dc la
enseñanza de las matemálicas corno eí ideal para enseñar a resolver problemas. Goldstein-Brown
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(1979), y Goldstein (1930). prevén que en un futuro próximo los entrenamientos con computadores
formarán parte del entrenamiento para resolver problemas. Lochhead (1979), propugna lo que él
denomina instrucción de /os procesas cognitioos enseñando a los estudiantes cómo pensar. Y aquí
podríamos anotar a la treintena de autores de métodos concretos de mejora de la inteligencia o de
alguna de las aptitudes relacionadas con ella.
Aunque pueden ser matizadas, e incluso totalmente discutidas, a continuación exponemos
un conjunto de cualidades que opinamos deberán tener los programas de estimulación de la
inteligencia.
1.- Importancia del aprendiza/e mediado. El guía parece insustituible, y de su
comportamiento, de su habilidad para enseñar, va a depender en gran medida el resultado final.
Por eso será oncomiable los programas que preparen en este sentido, profundizando en aspectos
relacionados con la intervención mediadora. Pero no debemos olvidar que incluso los padres
ejercitan este papel, y que es posible que la mayoría de las indicaciones con un propósito
determinado y deseo de educar, pueden ser positivas. con diversos niveles de eficacia. El programa
que creemos mejor modelo en este punto es el de Feuerstein. También serán encomiables los
métodos socráticos que estimulen colectivamente el esfuerzo mental.
2.- Debe cuidarse mucho la transferencia a otros contextos de las enseñanzas que se
imparten, haciendo en lo posible aplicaciones relacionadas con las experiencias e intereses actuales
del sujeto. El enseñar a pensar no es un objetivo en sí mismo sino un instrumento para que el
sujeto se adapte mejor a las circunstancias cambiantes de su entorno- Cuidan la transferencia, o al
menos se preocupan por ella, los programas de Feuersíein, Harvard, De Bono, Lipman, Sternberg.
es decir casi todos los más importantes y complejos, pero no conocemos ninguno que haya
probado, por ejemplo, una transferencia clara en el rendimiento escolar en niños de más de? años.
3.- El enseñar a pensar lleva tiempo. No se puede hacer con un entrenamiento escaso. en
un horado muy reducido, durante una época muy corta del desarrollo evolutivo. Posiblemente
deberá constituir en un futuro una de las materias a enseñar a lo largo de todo el período de
desarrollo evolutivo. Y esto sin perjuicio de que en las demás materias escolares se enseñe también
a pensar mejor. Se puede pensar en una especie de didáctica general del pensamiento, frente a una.
didáctica específica a través de las materias curriculares. De todas maneras los pasos para conseguir
enseñar a pensar a través de todas las situaciones de aprendizaje deben pasar por establecer
algunas situaciones modélicas que aprendizaje/estimulación que estos programas tratan de
establecer, El programa preparado para aplicar con mayor tiempo es el de Lipman, porqus-
prácticamente se puede utilizar en casi todos los ciclos escolares. El de Feuerstein puede ocupar
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entro 200-3013 horas de clase.
4.- Una buena base tedrica conferirá al programa una mayor coherencia interna. Por ello
deben cuidarse las bases teóricas de la práctica. En concreto, un programa de mejora de la
inteligencia debe tener implicaciones en la psicología evolutiva, en el procesamiento de la
información y en la teoría del aprendizaje que se use como modelo, Pero al mismo tiempo hay que
tener en cuenta que actualmente no hay un paradigma universalmente conocido en la psicología
y que un método de mejora de la inteligencia no puede erigirse en comprobador de una teoría. De
hecho la adscripción un tanto rígida a una única línea de pensamiento aun cuando más clara para
.1 teórico, parece que naos la más válida en resultados prácticos. mediNes. Por ello el método ideal
parece que puede tender a un cierto eclecticismo, siempre que no sea una mora yuxtaposición de
posturas dispares, siempre que tenga una estructura suficientemente coherente que permita
comprobar aspectos positivos de diferentes lineas de pensamiento. En este sentido el SOl y el de
Stemberg son los únicos que siguen clara, aunque parcialmente, una teoría sólida y reconocida. lEí
de Fcuerstein y el CoRT. integran algunos conceptos propios para dar una cierta solidez y
organización teórica de la puesta en práctica, como son los de aprendizaje mediacional y de
pensamiento lateral. Alguno deles programas de Solución de problemas se basan en modelos de
Procesamiento deis Información y en investigaciones sobre solución de problemas que siguen esta
orientación, en especial los modelos de Newell y Simon. Los de pensamiento formal de alguna
manera se relacionan con la concepción piagetiana diferenciado las etapas de lógica concreía y
lógica formal. Muchos de intervención temprana se basan en modelos de desarrollo como los
propugnados por brome Bruner, por Ausubet incluso perla teoría piagetiana. Liproan se basa en
presupuestos filosóficos como la tendencia natural a la admiración ya la formulación de preguntas.
Doman se basa en una concepción de la posibilidad de diferenciación y procesamiento de
determinadas imágenes por el cerebro: el niño puede leer porque los grandes letreros, en
situaciones familiares, adquieren para él significado, y al mismo tiempo es capaz de discriminarlos
visualmen te y tienen a muy temprana edad la capacidad absiractiva necesaria para generar
conceptos. La mayoría do los programas pueden ser tachados de eclécticos: en este sentido el
modelo más claro es el de Harvard.
5.- Que de alguna manera trate de melorar orocesos mentales básicos. El valorar únicamente
los resultados y promover una mera práctica mental no puede ser suficiente para ningún programa
por lo menos ahora que se conoce algo de la importancia de las operaciones, procesos y estrategias
mentales en la solución efectiva de problemas o tareas mentales. En primer lugar, y dependiendo
de la edad de los sujetos deben coidarse algunas operaciones básicas come observación, las
inductivas: comparación, clasificación, seriación, formulación de Isipótesis, analogías, y
operaciones deductivas: jutcio hipotetico deductivo, juicio crítico, juicio probobitistico. La
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polémica de si se deben enseñar múltiples habilidades básicas o sólo algunas más complejas y
generales, creemos se puede resolver indicando que depende de las edades del sujeto: cuando roAs
pequeño se debe insistir en habilidades más básicas y ligadas a la percepción.
6.- También dependiendo de la edad de los sujetos deberán tenerse en cuenta el enseñar
estrateejas generales: afectivas y motivacionales como reducción de la ansiedad y el impulso, o
al contrario aumento de la necesidad de resolver problemas y activar la mente, confianza en si
mismo yen sus propias posibilidades. autoconcepto positivo, actitudes positivas ante el aprendizaje
y la elaboración mental. Y este alentar la motivación sí que no requiere tiempo explícito dedicado
a ello, sino que se debe lograr a través del conjunto de actividades, de procedimientos adecuados,
objetivos escalonados, estímulos sociales frecuentes.etc. Esta motivación ha de ser sobre todo
intrínseca, basada en la satisfacción de realizar tareas interesantes, cumplir objetivos, conseguir por
su propio esfuerzo resolver problemas, etc. También se pueden utilizar estrategias sociales, para
reducir los conflictos que puedan tener el relación a los grupos humanos en los que se
desenvuelven. Atencionales como las de exploración sistemática, atención selectiva, búsqueda
analítica o global según convenga en la tarea a realizar, búsqueda de datos relevantes o pistas
significativas para un objetivo determinado..ete. de retención en la memoria como las de
elaboración del material, organización, repetición. fl
0 codificación utilizando por ejemplo tanto un
sistema de códigos verbales como de dibujos, esquemas, gráficos ~ diagramas. De autocontrol o
autoevaluación sometiendo a criticas intermitentemente los pasos que se van dando. o los
subobjetivos que se van alcanzando, organizando el tiempo y los recursos disponibles
adecuadamente. Resolución de problemas, tanto de lógica general como numéricos con enunciad,,
verbal. lOe toma de decisiones, en la edad adecuada, enseñando a valorar diversas alternativas;,
reducir la incertidumbre y finalmente saber decidir aun a riesgo de equivocarse. De metacognición
entendida como un conocimiento de la propia actividad mental para adecuar el esfuerzo a lo:s
objetivos propuestos.
7.- Enseñanza del pensamiento creativo. Podemos considerarlo aparte del razanamientct
porque el pensamiento creativo, además de procesos de inducción y deducción requiere otras
disposiciones más cercanas a la personalidad, como pueden ser la sensibilidad hacia los proNemas,
la perseverancia en búsqueda de soluciones, el inconformismo ante los argumentos de autoridad,
la capacidad de convivir y trabajar con buena dosis de íncertidumbre..etc.
8.- lnesoecificidad de los contenidos. Parece más adecuado utilizar estrategias aprendidas
primero con contenidos más generalizables. menos específicos. Incluso cuando se utilizan estos
procedimientos para alumnos ya desmotivados. el utilizar contenidos no curriculares puede ser un
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medio más adecuado para cambiar sus disposiciones y motivaciones. Pero no bac que olvidar que
la transmisión de sólidos cuerpos doctrinales establecidos en las ciencias es un objetivo a largo
plazo y que la inespecificidad que reclaman estos métodos debe llegar a ser útil para quelas sujetos
consigan mejor alcanzar cuerpos de doctrina muy específicos. Ninguno de les programas de los que
hemos hablado utiliza contenidos curriculares, al menos metódicamente, para ejercitar la mente.
9.- Además se debe,, tener en cuenta las modalidades más imoertantes de contenidos: la
lineíiística/verbal. la viso/esoacial, la rítmico/auditiva e incluso la social. De hecho, en la mayoría
de los programas se suele atender casi exclusivamente la modalidad lingíiístíca/verbal.
10.- Proveer suficiente material de práctica para afianzar o automatizar adecuadamente las
operaciones o estrategias que cada vez se pretenda.
11- Presentación atractiva y variada del material. La motivación también ptíede estimular
utilizando materiales variados e interesantes en cuanto a su contenido y presentación, solicitando
actividades y presentando retos que no seat, ni muy fáciles ni demasiado clificiles, sino que los
pueda realizar después de un esfuerzo, presentando actividades bici, ordenadas en cuanto a su
dificultad progresiva.
12.- Dado el carácter do búsqueda generalizada del método ideal y a que aún no hay
ninguno que pueda tampoco erigirse en el único ejemplo fehaciente, será conveniente que todos
los métodos extremen en lo posible sus aspectos de evaluación obietiva ofreciendo datos
evaluativos lo más detallados posibles, para ir ocientando esta búsqueda. Asimismo cualquier
método deberá autoconsiderarse provisional y deberá tratar de integrar poco a poco otros hallazgos
positivos, al mismo tiempo que ir mejorando a través de su propia experiencia. Por supuesto que
deberá estar atento al avance en la consideración de qué es la inteligencia y cómo se enseña, para
integrar tos a va ices qn o vayao surgí end o. A lgiinos pmgramas, así’ nisoso, ticneo i 55tou mc’, tos de
autoevaloación, assnque no conocemos ninguno fácilmente disponible.
13.- Que exolicite bici, los orocedimientos a seguir por parte de la persona que lleva a la
práctica el programa. Los objetivos generales o a largo plazo deben estar bien claros e
incorporados a un cuerpo de teoría estructurado con suficiente claridad y los objetivos inmediatos
también deben estar bien explicitas y ser ovaluablos a medida queso va,, completando tas unidades
del programa.
14.- Que sea relativamente fácil de anlicar para los profesionales de la pedagogía, aun
cuando se necesite algún entreisamiento previo o conocimiento específico del programa. El
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aplicador de estos programas casi siempre será un maestro, por lo que debe ser lo suficientemente
sencillo como para ser asimilado por éste, sin perjuicio de posibles explicaciones teóricas o
procedimientos experimentales que puedan llevar a cabo personas muy especializadas.
15.- Que tenca un amolio ámbito de aolicabilidad atienda al niño en todo el período de
desarrollo. Aunque la mayoría de los buenos programas se centran. en algún momento evolutivo
determinado, si como parece se puede estimular el desarrollo cognitivo en todo momento, lo ideal
parece serían programas que estimulasen al niño desde los O años en adelante, por supuesto
acomodándose a las exigencias de desarrollo infantil, variando cada vez los objetivos,
procedimientos, material usado, incluso variando la atención prestada a diferentes proceses y
estrategias ---etc,
Cada vez parece que hay niásautores que proponen la enseñanza del ensoTare pensar como
una posible materia escolar, por ejemplo Niekerson, Perkins, Smith (1985), como una especie de
didáctica general del pensamiento. Ello haría que se instalase más en relación con los contenidos
currículares. Creemos que debería mantenerse como una asignatura aparte, pero enseñada por
especialistas en educación, maestros. El mantenerse como una asignatura específica la haría ser más
generalizable a todos los contenidos curriculares, además de a otros contextuales más amplios.
Al iniciar el próximo capítulo exponemos unas tablas comparativas de algunos de los
programas más conocidos, en relación a estos quince aspectos consideradas como importantes.
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PREPARACION EXPERIMENTAL
DE UN NUEVO PROGRAMA
4. 1.- VALORACION DE LOS PRINCIPALES PROGRAMAS
Una valoración comparada de todos los programas nos parece inapropiada por imposible,
dada la variedad de teorías, objetivos, materiales usados, sujetos a quienes van dirigidos..etc. De
todas maneras vamos a intentar una comparación entre algunos de los programas más conocidos
actualmente en España y de les que podemos disponer del material completo por estar editados
en castellano o estar adaptándose para su edición.
En la TABLA 4.1 podemos comparar algunas de las características de los programas, con
intención meramente descriptiva. Algunas características más destacadas son la reducción o
limitación de los programas a un área determinada de la inteligencia o bien a una edad cronológica
muy determinada, Solamente el programa de Lipman pretende servir en varias etapas del
desarrollo cognitivo de los sujetos, pero también se circunscribe a una estimulación de la dimensión
verbal de la inteligencia. El programa de De Bono tiene un ámbito de aplicabilidad muy amplio,
aunque sospechamos que en los limites inferiores no será fácil aplicarlo a nienos que se tenga una
preparación muy específica.
Por otro lado casi todos los programas van dirigidos al niño medio, es decir no tratan de
estimular poblaciones muy específicas o con necesidades especiales. En este sentido el único que
discrepa es el de Feuersteín, diseñado para niños depricados cuituralmente, deficiencia que lleva
a una desestructuración mental que trata de establecerse sometiendo a estos niños a un trabajo con
hábiles mediadores, conocedores de las disfunciones mentales que padezcan. El límite de unCí de














































































































































































































































































































































rtflAkacTDN oc ex xt-evo rsecFM.4a VALORAOONFS cOMPAR-Afl,AS
utilidad parece muy amplio y posiblemente se necesitará también preparación mucho más
específica para trabajar con esos niños, aparte de que una buena parte del material será inútil en
niveles cercanos a esa aptitud. Este dato viene a corroborar el optimismo con que Feuerstein aborda
el tema de la mejorabilidad de la inteligencia.
La mayoría de los programas no necesitan una preparación especial a parte de la de
conocerlos. También aquí discrepa el programa de Feuerstein. debido a la finalidad
pedagógico/clínica del método que exige una preparación específica para cualificar el acto
mediador, básico en la teorización del programa.
En tiempo de trabajo demandado, el más largo, es el de Feuerstein, a menos que eí de
Lípman puede aplicarse en diferentes niveles de desarrollo, Por el lado opuesto el de Covington
es el más corto, lo que explica en parte el que haya sido el más aplicado de todos los programas
en Estados Unidos,
En todos, igusíniente, destaca la escasa complejidad y coste de los materiales empleados.
Incluso parecen pobremente dotados, con escaso atractivo, lo que no parece compaginarse con la
importancia que se da a los objetivos a conseguir.
En cuanto al orden de aplicación de lecciones, todos presentan un orden bastante preciso.
Se entiende que debe ser así porque muchas de las habilidades se sustentan en otras más simple%
o bien muchos de los conceptos a adquirir se van estructurando a lo largo de las lecciones, por lo
que no es conveniente cambiarlas. Aunque los autores recomiendan en el programa Harvard seguir
el orden de las seis series, estudios hechos en España (Alonso Tapia, 1988) parece que demuestran
quelas diferentes series no necesitan un orden preciso. En cambio sise debe seguir el orden en las
leccioíses de cada serie, El programa Feuerstein tambión puede sufrir algunas variaciones, aunque
hay un orden bastante explicitado y debido a la complejidad y nivel de abstracción diferente
requerido por los diversos instrumentos a aplicar.
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5.3.1 l4IPOrtTIcO/DÉDVcT:vO CC CC CC Ce CC
5,3,2 jUICIO chílicO CC CCC CCC CC CC
sa.~ juicio PROSABILIS-rlce CC CC CC
6 A~EN~ION A ESTRATECIAS GENERALES
6.1, AFEC-rIvASCMOTIvAcZoNALES CCC CC - CCC
6,2. sOcIALES CC CCC CCC CC CCC
5.2. ATAD4cIoSALES CC CC C CCC CC
6.4. DÉ APtÉNoIíajE/MEY.oRIa C CC -
6.5. DE cooIFIcAcIoN C CC C CC CCC
6.6. DE AUTOcONTROL CC CCC C C CC
6.7. DE TOMA OS DECISIONES e CCC C — CC CCC
6.5, PESOLOCION DÉ PROELENAS
65.1. LeOZCOS ¡
6 -9 .2 - IsoMSRICOJVEPsPitts e e e ¡ CC
6.9. DE METAcOONICIoN CC CCC CC Ce Ca
7 PEOSASIIBOrO cREATIVO CC CCC Ce C CC
a ‘NSPEcIFIcIDAD DE cONTENIDOs CCC CCC CC CCC CCC
9 ATENCION A MODALIOSO DE CONTENIDOS
5,1, LINoOISTIcoCvERSALES C CC CCC CC CC
9.2. 4t5O/NSPACIM.-EI - C C e CCC CCC
5,3. RITRIcO/AuOITIvos
9.2. SoCIALES e CC CC O
10 PROVISION DE SUFiCIENTE PRACTICA C e e CCC e
Escaso C Regular CCC Muy titen
250
rsePa5AC2De- It CAS leSIVO sto~zz.-.sA 2 ICI.OÉCCCIDSSSc-y’6rAlAnvAs
— SAlES 4 -
PENSAR. CORI FILOSDflA ENRIQuÉC HARVARD
ASPSc~ro A EvOtUAR p$ODuc,ívo Níños INSINUSS




112, VARIAIIO C C C CC CCC
11.3 ORDEN ADECIJADO DE DIFIcOLTRO! C C CC CC CCC
12 EvALuados OBJEtIvA
12.1. EXPERINrrJ-1-ACICI5 CC CC
12.2 - I1ISTRIASENIO2 PROPIOS NO SO NO SI SI
12<. INSTRURS.TSVJS S-I5PCNI5IeÉS NO NO NO SO NO
e3 PROCÉDIi4SZNTOS EXPLíCITOS
13.1 - C5JS~rIEts OSSAIRAtES CLAROS C CC C CCC CCC
1112. OIO3LtIVOS DNNEOTATOs
Ex?’.-Id1TOs 5 tVALUASICES
133. CURCIO PIRA FOPMAJ3ORES 140 - NO SI SI NO
1-5 rAcluloto DE A?l.-ICICIZN SO. t+ASSr&O CCC - .. ee e -
lB M4PLIIOJD DE API.ICSaII1DaD
11.1, CON FROoNAJ4A COMUN C CC
C
CC
.5 2 CEN PROoRAYAS DIFEPENCIA~0S CC
t
CC Regular CCC >4.Cy teten
No deja de ser la TABLA 4.2 tina evaluación muy subjetiva, sin la suficiente explicitación
de quó entendemos por cada uno de los conceptos evaluados. Pero creemos que puede ser un
punto do partida suficientemente útil para valorar diferentes programas cuando se hagan las
pertinentes especificaciones. Los programas que aparecen como mejor valorados son los -de
Harvard, Feuerstein y De Bono. El programa de Covington, que es el más antiguo de los cinco
contando con que el de Peuerstein sufrió tina revisión en el año 80, es quizás el m-is endeble. En
determinadas circtínstancias, el hecho de ser el más corto y fácil de aplicar de manera inmediata.
tíar,i que sea el programa elegido, y de hecho parece ostentar el récord cuamítitativo de aplicaciones
en Estados Unidos. El de Peuerstein quizá ese1 que mejor conviene para sujetos similares a los que
en principio van dirigidos, es decir para adolescentes deptivados culturalmente, aun cuando es el
más exigente a la hora de preparar a les formadores. El programa de Liproan tiene su punto más
débil en que no atiendo casi a aspectos no-verbales de desarrollo debido a su fundamentación desde
la filosofía,. que siempre ha sido conceptual y verbalizadora. Ello conlíeva también una mayor
dificultad en mantener el adecuado nivel de estimulación, al no variar en nuestra opmnion
suficientemente de tipo de actividades. Sus puntos más fuertes están Ven disponer de material en
una amplia gama de edades cronológicas, característica exclusiva de este programa y 2~ el disponer
de ~snarevista de amplia difusión donde se pueden publicar multitud de experiencias en torno al
tema de enseñar a pensar desde una perspectiva filosófica, lo que lo convierte en el programa qtíe
quizás mejor puede mantenerse al día y adaptarse a las necesidades que vayan surgiendo -
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4. 2.- PROGRESTNT: PROGRamas de Esílinuiación de la INTeligencia
El PROGRESINT. de momento, como proyecto en marcha (TABLA 4.3), no es posible
compararle con los anteriores programas. Es un proyecto a largo plazo, e incluso puede que a largo
plazo no sea más que una fase dentro de un proyecto más completo y complejo para el que se
necesitaría la intervención convergente de varios especialistas y algún tipo de apoyo institucional.
hasta desembocar en un posible conjunto de programas que podrían suponer una especie de
didáctica del enseñar a pensar, abarcador de todo el período de desarrollo, y con programas
diferenciados para el sujeto, para el profesor y en algunos momentos para les padres. De todas
maneras la ambición es procurar cuidar al máximo posible todos los puntos anteriormente
considerados importantes para evaluar estos programas.
El PRCX~RESiNT pretende, como se ve en la TABLA 4.3, abarcar todo el período de
desarrollo del individuo, sin renunciar a so posible extensión a adultos y a la tercera edad-
Asimismo tratará de abarcar las Cireas estimulares más importantes en cada período de edad, y
tratará de estimular los aspectos cognitivos que se consideren más relevantes en cada nivel
evolutivo. En este momento están preparados los niveles II y III y en fase avanzada de reflexión
el nivel 1. La primera intención al realizar una intervención educativa experimental fue el hacer un
seguimiento por lo menos durante dos años, y a una muestra aproximadamente el doble de la que
luego definitivamente se eligió, porque habíamos dado pasos para pedir apoyos institucionales.
Definitivamente tuvimos que abordar la experimentación tal como se expone en el siguiente
capítulo, contando con los medios disponibles.
Para la experimentación se ha utilizado material preparado sólo para el nivel II, y en las
áreas de Fonda,ncnfes de Razenarnicnlo. Geíopreosidíi del fengaaje, Cálculo y Resolución de Prob!esnas
Nnrnéríco/Verbalas y Orientación Es;ucio/Tuvnporal. Se Isicieron asimismo algunos ejercicios de
Pe,ísamienlo Creatíoo y Atepíció,i/Obserrecíón, pero sólo en un primer momento de la intervención:
enseguida la labor se cernió en torno a las cuatro primeras áreas. Además de la finalidad de
comprobar experimentalmente una posible mejora en Cl o Rendimiento Escolar, se tuve la de
comprobar sobre el terreno la adecuación del material a la realidad escolar y de desarrollo cognitivo
del niño, para en un futuro realizar las acomodaciones que se considerasen convenientes.
No dudamos que en un futuro podremos realizar nuevas experimentaciones, desde más
analíticas y centradas áreas concretas, hasta incluso más generales, con estimulación de grupos de
niños durante varios cursos, hasta una valoración a más largo plazo de la perdurabilidad de los
efectos positivos que tenga el programa. Pero do momento los objetivos son mucho más sencillos,
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4.2. 1.- FUNDAMENTACION TEORICA
4.2.1.1. Cuadro síntesis de integración
Un programa que pretenda trabajar en un conjunto amplio de habilidades intelectuales,
creemos que necesariamente debe ser de INTEGRACION ECICECTICA. por la complejidad que
entraña una situación de intervención en este tema. Al menos el PROCRESINT (PROGRamas para
la ESTimulación de la INTeligencia), sí trata de hacer una integración teórica razonablemente
aceptable. Porque ante las dudas que suscitan los diferentes paradigmas que se trata de integrar,
podemos optar por:
A) Esperar a aclararesas dudas, y puede que se necesiten décadas, ¿o siglos?, porque puede
que esta ciencia nunca pueda tener total y universalmente claros sus principios.
3) Actuar con los conocimientos racionalmente probables de que se dispone, e ir
aprendiendo de las experiencias acumuladas.
Evidentemente nos decidimos por la solución U. Entonces los paradigmas cíue
consideramos hoy más avanzados sobre la inteligencia y la posibilidad de su mejora son el
Psicométrico, el Procesamiento de la Información, así como la Psicología Evolutiva Estructuralista
y la Psicología del Aprendizaje. Por otro lado los muchos intentos habidos por mejorar la
inteligencia (programas concretos>, pueden ofrecer muchas pistas para abordar un intento nuevo
razonablemente válido.
Las explicaciones habrán de ser necesariamente molares, frente a moleculares, ya que el
tratamiento se puede considerar como un tratamiento global, al ser la inteligencia asimismo un
concepto muy sintético y general. Pero esta tendencia a estudiar la mente alejada de los
laboratorios, en su funcionar ecológico y real de intercambio con el medio ambiente, no es excIusi~-a
de la mayoría de los programas de estimulación. Incluso hay una fuerte tendencia a estudiarla en
sus procesos generales más que en les particulares, por estimar que es la única manera de
comprenderla tal como es,de explicar su funcionamiento sin excesivos reduccionismos. En palabras
de H. Gardner (19S5). ya es hora de que la psicología ponga su indudable perfeccionamiento
metodológico al servicio de la indagación de problemas más molares, menes artificiales, más
representativos de las situaciones de la vida real y más sustantivos. (página 154 de la traducción
castellana de La nueva Ciencia de la Mente). Y no dudamos que el tema de la mejora de la
inteligencia es uno de estos temas importantes, molares, sustantivos, y que puede mejorar al
hombre en su adaptación al entorno real. En el último Congreso de Psicología Evolutiva y de la
Educación celebrado en Madrid (1991>, R.j. Sternberg llega a afirmar que la intervención en mejora
254
PtSCARAooNI DE 135. NIJIVo rEOCRACCÁ -cOAORO. £041555
cognitiva podría servir para probar posiciones teóricas. No acertamos a ver todavía la viabiiidad
de esta afirmación ni las condiciones que impone, que parece serán bastante exigentes.
A pesar de que sea difícil integrar conceptualmente los paradigmas de la Psicología
Evolutiva, los Psicométricos, los del Procesamiento de la Información y los de la Psicología del
Aprendizaje, en cl fondo no hay rAs remedio que tratar de hacerlo, porque cada uno de ellos
parece que ha hecho aportaciones importantes, aunque no integradas en una teoría unitaria. De
hecho el niño es una unidad y aunque tengamos que parcialirarla para explicarla, no debemos
perder de vista esa realidad integrada.
La realización de cualquier programa deestas características tiene necesariamente quesaber
compaginar multitud de dudas teóricas con la habilidad de saber sacar provecho práctico a los
conocimientos que ya se tienen y de la experiencia a que se van sometiendo. El procedimiento de
realización debería parecerse al de la edición de programas complejos de informática que si se
deseasen perfectos desde el primer momento nunca comeis=aríana utilizarse realmente, porque
incluso muchas de las posibilidades que permiten los nsismos avances técnicos son impredecibles:
entonces lo práctico es ir haciendo versiones sucesivas e indefinidamente mejoradas del esquema
inicial del programa. Cuando éste está bien planteado inicialmente. con flexibilidad y suficiente
amplitud, permitirá incorporar muchas mejoras en el 1-oBvío sin necesidad de consta,ttes
replanteamientos revolucionarios.
En una palabra: que un programa hay que concí-etarlo necesariamente y va dirigido a una
persona inevitable y radicalmente concrete, por lo que debe integrar lo mejor que pueda
formulaciones teóricas no-concordantes, al no existir un paradigma aceptado universalmente sobre
qué os la inteligencia. Puede que con el tiempo se vayan logrando mejores aproximaciones, pero
el intento actual de tratar de mejorarla tampoco es conveniente retrasarlo por ~ii misma intrínseca
Importancia. Volvemos a insistir que no se trata de una teoría de la inteligencia, sino de un marco
general muy amplio para poder de alguna manera ordenar enfoques muy diferentes. Como mero
marco no se describe su tuncionamiento, ni se precisa con detalle, ya que no es un modelo.
Un programa, de momento, no podrá servir de modelo explicativo de ninguna teoría, al
integrar elementos que aunque deberían tener una explicación unitaria, el estado actual de los
conocimientos los ordena como teorías muy dispares y por el momento poco conectables, porque
se hacen preguntas bastante diferentes, utilizan diferentes procedimientos experimentales y hasta
tienen un vocabulatio especifico.
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Estos esquemas (GRAFICO 4.1), suponen casi sólo preguntas acerca de lo que sea la
nteligencia, pero recordemos de paso que la inteligencia es al menos tan específica en su capacidad
de hacer preguntas, adnxirarse, sentir curiosidad, que en la de dar soluciones concretas a esas
preguntas. En este caso la solución se quiere que parta de un modelo conaeto de actuación
educativa que a su vez sirva de reflexión para autorrevisarse y revisar la teoría.
Sternberg (1978; 1991), considera que el entrenamiento cognitivo puede constituir una de
los principales núcleos de intentos por explicar la inteligencia, junto con la simulación por
computadora y les métodos de los correlatos y componentes cognitives- No sabemos por el
memento las condiciones que requerirán estos entrenamientos para poder servir de modelos
explicativos.
La fábula de los tres ciegos que trataban de conocer por separado qué es un elefante
tocando sólo cada uno una parte de su inmenso cuerpo, sigue siendo válida como analogía sobre
el cnnocimiento de la inteligencia. La inteligencia puede seguir siendo considerada LINA, pero tiene
muchas facetas, que, para evitar reduccionismos es inevitable TRATAR DE INTEGRAR-
Con este GRAFICO 41, se trata de mostrar de manera intuitiva un posible modo de
integración (ordenación>, de las cuatro líneas dc reflexión sobre la inteligencia antes citados. No es
de ninguna manera una teoría de la inteligencia, sino una especie de resumen indicativo de por
dónde se pueden abordar los temas principales y qué ideas han guiado en la práctica la confección
del PROGRESINT y su experimentación.
Representamos la inteligencia como un gran prisma triangular, cuyo volumen está ocupado
en sus tres cuartas partes por el almacén de memoria a largo plazo, y un tercio ocupado por una
pirámide triangular. Las tres facetas o caras de la pirámide corresponden cada una a un enfeqne
preferente de cada uno de los tres siguientes paradigmas: CONTENIDOS (Psicometría). PROCESOS
(Psuxesamiento de la Información> y NIVEL DE ABSTRACCION/COMPLEIIDAD (Psicologia
Evolutiva). El cuarto paradigma (Psicología del Aprendizaje), estaría representado por la presión
ejercida sobre todo el conjunto por los ambientes físicos/naturales y los socio/culturales en
interacción con el propio dinamismo interno del individuo para provocar lo que llamamos
aprendizaje.
Al mismo tiempo se trata de integrar la función de la biología y genética como inicial punto
departida de unas potencialidades que, aunque limitadas, pueden tener un desarrollo muy amplio
y sin limites finales establecidos. El organismo está dotado de lo que Baldwin, Piaget y Case
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denominan reacciones circulares ante determinados estimulos ambientales que van a ser el
dinamismo inicial de todo el desarrollo cognitivo posterior. La reacción circular puede ser el primer
movimiento autónomo que explique el desarrollo cognitivo, pero es evidente que no es suficiente
para explicar la inteligencia humana, que requiere otros principios genéticos y neuro/fisiológicos
que expliquen el funcionamiento del cerebro. Pero hay que dejar bien claro que inteligencia no se
puede reducir a neurología. Scarr (1986), indica que aunque nuestros conocimientos sobre las
relaciones entre cerebro y mente aumentasen notablemente, estos conocimientos no suplantarían
la utilidad de las respuestas al estudio de la estructura y procesos mentales.
Con E. l-iunt (1986), podemos considerar la dotación neurofisiológica como la arquitectura
fundamental, como el Hardware del individuo, que impone límites y posibilidades claras al
procesamiento, por ejemplo limites de velocidad, límites de almacenamiento tanto en memoria de
trabajo como en las más permanentes a largo plazo, límites de aceptación de sistemas de símbolos,
seg’in que se trabaje de forma digital o analógica. Pero tampoco podemos reducir la inteligencia
a esta arquitectura: además están los procesamientos a que sometemos a la información dentro de
esa estructura, y que se somete a ciertas reglas o modeles de actuación. Esto último es más
específicamente lo que entendemos por inteligencia. El reduccionismoa ultranza (Churchland 1986),
smplicaria que las ciencias de tajo nivel, básicas, como física, química y biología, explitaTian las
demás. La psicología quedaría explicada con el avance de la biología, y más particularmente de la
neurofisiología. Los funcionalismos a ultranza, por el contrario, afirman que las operaciones
mentales pueden ser descritas independientemente de su implementación, sea esta una máquina
o el mismo hombre. Aceptamos con Marr (1982), que es necesaria una confluencia explicativa para
entender el funcionamiento de la mente humana desde la neurociencia y desde la psicología. El
sistema completo no puede ser entendido más que con tres niveles de explicación al menos. Newell
(1981>. propone hasta cinco niveles de descripción. 1) nivel de dispositivos físicos 2) Nivel de
funcionamiento eléctrico. 3> Nivel lógico, registres de almacenamiento y transferencia entre ellos.
4) Nivel de programa y 5) Nivel de funcionamiento de conjunto.
El (tRAFICO 4-1 trata de presentar de un modo bastante intuitivo una relación de síntesis
entre las teorías factorialistas y la componencial de Sternberg. En este caso el factor de inteligencia
estaría compuesto por un contenido general, una operación básica, en un nivel de
abstracción/complejidad determinado. De esta manera se trata de evitar la excesiva disgregadón
impuesta por el modelo de Cuilford. aceptando una visión jerárquica de la inteligencia y limitada
a, aproximadamente unos 12 <actores más importantes (tres tipos de operaciones diferentes x 4
contenidos en cada nivel evolutivo). Los modos de contenido Auditivo-Verbal/Viso’Espacial
marcarían también los dos subfactores de grupo encontrados en múltiples ocasiones con análisis
factoriales.
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Asimismo tratamos de presentar una visión de la inteligencia que compagine la existencia
de factores específicos y de grupo con uno general que bien pudiera tener mucha relación con
metacomponentes o procesos de control de todo el dinamismo mental. Este factor general sería una
capacidad general integradora, relacionante de cantidades cada vez más complejas de información
y jerárquicamente abstractiva, lo que implicaría que va operando cada vez con contenidos
simbólicos más alejados del objeto y can mayor independencia de éste.
El modelo de inteligencia que se unifica en un factor g quiere indicar que está
comprometido en todas los producciones mentales en mayor o menor medida, pero a un nivel de
abstracción cada vez mayor, al avanzar en desarrollo evolutivo y en nivel intelectual general o en
resolución de problemas más complejos y/o más novedosos. Este factor aparece como unitario más
fácilmente en niveles tempranos de desarrollo y luego so va especificando y aumentando en
importancia las habilidades sobreaprendidas de manera que peco a poco va pareciendo más un
factorde coordinación de las demás habilidades para obtener el mayor provecho de ellas cara a una
mcta propuesta o a la resolución de un problema difícil. El hecho de que parezca ser diferente en
períodos distantes evolutivamente puede deberse a que realmente sufre también un procese de
desarrollo en el que cada vez sus procesos componentes tienen mayor o menor importancia en
función de las demandas ambientales y de las posibilidades del individuo en cada momento
La importancia de g. está siendo reanalizada actualmente (Dettennan, 1986; Jensen 1987;
Eysenck 1988), lo que según Martínez Arias (1991>, es un importante indicador de la importancia
que actualmente se da a procesos complejos mentales come explicativos de la naturaleza de la
inteligencia. El hecho de la existencia de un continuo de correlación en la resolución de muy
diversos elementos de tests ha planteado la siguiente pregunta: ¿Por qué se da esta correlación de
manera universal y selectiva, a medida que los procesos que demanda avanzan desde tareas
puramente sensoriales, motoras, repetitivas. hasta las más complejas y abstractas?. Se ha
comprobado que en tareas relacionadas con los cerrelatos cognitivos. en general, los resultados
ofrecen correlaciones poco significativas para que sirvan de base a una especulación acerca de un
factor general. En cambio en las componenciales y en las que miden estrategias globales, directivas
o estrategias metacognitivas, la correlación se hace mucho más intensa. Baron (1930), indica que este
tipo de estrategias pueden tener que ver con la inteligencia general.
Las explicaciones acerca de un factor general de inteligencia han venido:
1.- Desde la psicometría clásica, por la existencia de g fundamentalmente, y muy en particular
por la línea de reflexión iniciada por Spearman.
2.- Desde la psicología del desarrollo, por la existencia de un proceso evolutivo que va
reestn,cturandola inteligencia, integrando sucesivamente habilidades sobreaprendidasque
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se convierten en automatismos permaisentesen la memoria a largo plazo. Este proceso pasa
fundamentalmente por una etapa sensoriomotriz que integra una serie de percepciones y
coordinacionesmotrices,indispensables, pero no suficientes, para acceder a la simbolización
abstracta. A partir de aquí se va avanzando líasta la abstracción formal simbólica.
3.- Desde la psicología del procesamiento de la información por la necesidad de demandar
sistemas de control ejecutivo a los sistemas de producción.
4.- Desde la psicología del aprendizaje por la necesidad de estipular una jerarquía integradora
entre las habilidades ya aprendidas y los nuevos aprendizajes.
Entendemos por “g fundamentalmente las ideas de Spearman de una capacidad relacional.
pero también abstractiva. “g sería por ejemplo responsable de las jerarquías conceptuales
enmarañadas en que parecen depositarse los conocimientos en la memoria a largo plazo. g sería
responsable de la asimilación conceptual jerárquica que preconiza Ausubel. “g~ seria responsable
del orden mental en general, de los aprendizajes correctos e integrados que generan mayor rapidez
de proceso e indirectamente una autoconfianza y persistencia en las actitudes o disposiciones a
resolver problemas. La caracterización de Eysenck (1979; 1982; 1985; 1986> como Rapidez mental,
Persistencia y Comprobación de errores, nos parece inadecuada. La Rapidez es más bien una
consecuencia de un aprendizaje y práctica y éste a su vez del uso de g generando relaciones,
jerarquizaciones y sigvMicaciones. La persistenciaparece más bien una cualidad de la personalidad
<ruto de experiencias más o trenos exitosas, y la comprobación de errores es una estrategia de
establecer buenas relaciones entre los conocimientos adquiridos y los novedosos.
Creemos más adecuada la distinción entre las habilidades naturales y las adquiridas. Las
habilidades adquiridas (Glaser 1986), que se almacenarían en la memoria como conocimiento
procedimeistol, y la capacidad más básica e inicial de inteligencia g se dirigiría preferentemente
a la adquisición de nuevas habilidades, a la resolución de nuevos problemas, porque para los
problemas ya conocidos rescataría de la memoria las habilidades ya aprendidas por un simple
principio de ahorrode energías, usadasal máximo sólo en situaciones comprometidas. La distinción
de Cattell y Horn entre inteligtncia fluida y cristalizada parece tener sólidos fundamentos
empíricos. Pero creemos que esta habilidad básica es más bien una habilidad básica funcional
permanente, poco mejorable aun cuando sí algo en relación a la rapidez o fluidez de su
funcionamiento. Es un conjunto de habilidades esencialmente idénticas para la especie, y por ello
creemos imposible medir diferencias individuales excepto cuando se dan disfunciones patológicas.
Conviene alertar para no entender la inteligencia solamente como una capacidad de
abstracción. En todo caso la variable en torno a la abstracción es bipolar. es una variable continua,
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y la inteligencia se muestra abstrayendo, estableciendo relaciones de abajo/arriba y concretando
o aplicando relaciones de arriba/abajo. La flexibilidad para cambiar de dirección puedo ser
uriponarhte para caracterizar a la persona inteligente. Quizás el olvido de esta segunda dirección,
arriba/abajo ha sido una de las causas más importantes para entender la inteligencia sólo en su
dimensión académica, como abstracción preferentemente inductiva conceptual. Pero si la
entendemos también en su dimensión de concreción, de establecer relaciones deductivamente y en
relación a los problemas reales que nos acucian, su concepto se amplia hacia la vida misma, hacia
los aspectos de actividad social inteligente.
Hay otra visión que puede integrarse en la presentación intuitiva de este esquema: la de
la inteligencia como resolución de problemas. En la resolución de un problema, el objetivo deseado,
o final, es lo primero que se representa como meta flusal, y es lo último que se ejecuta O resuelve.
El contenido podría ser el estado actual del problema, la informacién que se tiene, y el producto
seria el estado final apetecido. tas operaciones serán les pasos intermedios, los procesos o
estrategias intermedias para pasar del estado inicial al estado final. Los productos son los cambios
apetecidos introducidos en la Tealidad para acomodarla a nuestros intereses. Y es que la finalidad
misma de la inteligencia es servir de instrumento de adaptación al medio ambiente. El producir
cambios en el entorno deja de ser un innecesario final de complejes procesos para constituirse en
el punto final de una actividad, Esta visión que podemos llamar teleológica, que es movida por
causas finales, creemos que es específica de la especie humana. Desde esta visión puede estplicarse
la inteligencia como motivación, deseo, curiosidad de saber, establecimiento de objetivos y planes.
En una palabra el (tRAFICO 4.~ trata de darnos una visión amplia de la inteligencia, un
marce de referencia en el que puedan obtener una explicación:
- La medición del producto inteligente en función de los contenidos y operaciones.
- La mutua interacción herencia/ambiente para explicar la inteligencia.
- La polémica entre monismos y pluralismos, entre habilidad general y habilidades
específicas, entre jerarquías de aptitudes cotrelacionadas y multiplicidad de
aptitudes diferenciadas.
La explicación del desarrollo en función tanto del dinamismo interno como del aprendizaje
o estimulación socio/cultural.
- La visión de la inteligencia como una capacidad de adaptación, de resolución de
problemas, como una capacidad de asimilar y acomodarse, y come una capacidad
de planleaTso retos cada vez más diliciles.
- La visión de la inteligencia, haciendo uso de la analogía del ordenador, como
procesamiento de la información, haciendo una función similar a de un procesador
central que regula su flujo y decide cada vez qué hacer, y a qué dar preferencsa.
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4.2.1.2. Contenidos mentales
La psicometría, tradicionalmente, ha primado los contenidos sobre los procesos, al utilizar
casi exclusi~-amente la metodología del análisis factorial.
Y es que los contenidos considerados como modalidades generales de información, se
diferencian fundamentalmente en torno a los dos canales más importantes de acceso de
información: la vista y el oido. Existe otro tipo de contenido, el social, que ha sido puesto de relieve
en investigaciones actuales, Asimismo existen otras entradas de información, correspondientes a
sentidos como el gusto, el tacto, el olfalo e incluso el sentido común y el kir,estésico o del
equilibrio.
Entendemos por contenido, no cualquier información que se presente a los sentidos, sino
las modalidades más generales en que esta información puede presentarse. Y lo diferenciamos de
contenidos específicos en cuanto que éstos se refieren a conjuntos organizades de conceptos, cuerpos
doctrinales más o menos estn,cturadoa de las liornas ciencias que se tratan dc transmitir culha-alesente. Y
el modo de contenido parece tener mucha importancia, ya que procesamos de diferente manera al
menos los contenidos auditivos y los visuales. En psicometría estos des diferentes tipos de
contenidos han estado a la base de la clasificación del factor g en dos sublactores, el verbal y el
no-verbal, el téroporo/auditivo (VERBAL), el espacio/visual (ESPACIAL). El SOCIAL, a partir de
Guilford se ha considerado como un contenido táctil/viso/auditivo, transmitido en la relación
familiar en primer lugar y luego en la relación más ampliamente social.
Dentro del témpore/auditivo (ver GRAflCO 42). se irán especificando des contenidos
importantes a base de símbolos culturales (al entrar en conjunción la habilidad general con
experiencias mediacionales educativas): el lingtistico/verbal y el numérico/matemático. A medida
que la persona se especializa en algún área cultural pueden aparecer otros contenidos simbólicos
que organizan esas áreas culturales. La diferenciación en subcontenidos no implica necesariamente
que la mente los procese de diferente manera. La diferenciación puede consistir en la mayor o
menor automatización de procesos a causa de una mayor o menor frecuencia de uso de esos
simbolismos, de un entrenamiento más o menos sobreaprendido. Al menos no conocemos estudios
empíricos que presupongan diferencias de procesamiento.
Dentro del espacio/visual se van especificando otros dos: el espacial y el mecánico. Al ser
contenidos simbólicos que no suelen organizarse en conjuntos transmitidos intencionalmente por
la cultura, no se han diferenciado en el desarrollo evolutivo en otros factores, aun cuando
posiblemente en los sujetos que se especializan con este tipo de contenidos (diseñadores, artistas
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plásticos), sí podrían analizarse otros más especializados. Los contenidos no-verbales pueden ser
de tres tipos: las realidades en un espaciodeterminado, los dibujos esquemáticos representativos
de esas realidades y los dibujos de figuras geométricas.
La tercera clase de contenidos, la social, es la menos estudiada por la psicometría, por lo
que no la diferenciamos en factores de subgrupo y no la integramos en el programa previste de
intervención, más por necesidad de limitarnos en la práctica que por razones de valoración de su
importancia.
Es preciso distinguir entre el contenido y su marco referencial. En una actividad mental se
considerará contenido al contenido predominante y esencial para la codificación, elaboración o
producción mentales y marce referencia) a contenidos de simple apoyo. Porque aunque pueden darse
contenidos puros, casi siempre aparecen combinados, puesto que un contenido verbal casi siempre
tendráalgún tipo de marco de referencia no-verbal (por ejemplo representación ordenada en una
página de escritura>, y social (por ejemplo la interacción entre profesor y alumno o entre los
alumnos>, y un contenido no verbal por ejemplo una seriación lógica con dibujos geométricos casi
siempre irá enmarcado en unas órdenes orales o escritas y en interacción social. Al mismo tiempo
la interacción social casi nunca es pura, se enmarca con contenidos verbales y espaciales.
Esta representación de la faceta de contenidos puede también hacer relación a la forma
diversa de representación requerida para procesar la información: postula dos diferentes tipos de
representación: la que incluye proposiciones o enunciados, y la representación por imágenes o
figuras no-verbales. Los contenidos sociales se supone que utilizan ambas formas de representación.
pero no una cualitativamente diferente.
También podemos considerar los contenidos como sistemas de señales o símbolos
progresivamente culturalírados. El primer sistema sería el elaborado en contacto directo con la
experiencia, sin mediación cultural apreciable, natural, que proporciona modos de representación
viso/auditiva que nos sirve para prevenir nuestra conducta y adaptarla a lo que el medio espera
de nosotros. El segundo lo establecería el aprendizaje del lenguaje hacia los des años. El tercero el
sistema de símbolos numéricos, como un código específico aprendido a partir aproximadamente
de los 4 años y que se va completando con otros símbolos matemáticos. Y podríamos también
diferenciar un cuarto nivel como un sistema de códigos especializado, profesional, aprendido a
partir de los 14 años en adelante y a medida que nos especializamos en una profesión dentro de
un ambiente determinado, Johnson-Laird (1988), indica que el ordenador digital usa solo dos
unidades simbólicas básicas, ausenda o presencia de un patrón eléctrico que el ordenador
transforma y combina para construir nuevos símbolos. Según él el cerebro también contiene
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símbolos: Está hecho de células nerviosas y las células nerviosas producen impulsos, los cuales
consisten en cambios electroquímicos que se propagan de modo relativamente lento a través de las
fibras nerviosas y que sellan la unión (o sinapsis), entre un nervio y otro mediante otros procesos
eléctricos o químicOs’ (página 39). La inmensa variedad de símbolos mentales se puede constituir
a partir de pocos símbolos primitivos.
Las dos grandes áreas de contenido que antes se mencionaban, han sido la base más
importante de diferenciación de los dos grandes factores de grupo hallados en multitud de Análisis
Factoriales: Vernon (1965), Cateelí (1971), Yela (1987). Yuste (1991). Posiblemente lo que están
midiendo los :ests culture-free sea la inteligencia a través de operaciones lógicas sobre contenidos
perceptivo/visuales. No se ha podido demostrar la aculturalidad estricta de los tests supuestamente
libres de cultura, puesto que los materiales usados también son transmitidos culturalmente. Lo que
ocurre es que no es una transmisión tan explícita y elaborada como la de contenidos
lingoistico / verbales.
El contenido verbal es preponderante en cuanto que son preponderantes las formulaciones
íingiiisticas en la educación, sobre otras formulaciones imaginativo/crealivo/espaciales.Por eso el
hallazgo del factor verbal de inteligencia ha sido más fácil y anterior al no-verbal. Los contenidos
no-verbales al estilo de los tests de Matrices de Rayen o de seriaciones de dibujos o analogías de
dibujos, en cambio, no se enseña en los programas culturales.
Esta diferencia de contenidos a la hora de tratar de medir la inteligencia está muy arraigada
y fundamentada entre los psicómerras, y cualquier test que trate de medirla de una mar-era
completa debería al menos integrar estas des vertientes: clementes verbales (conceptos, números),
y elementos figurativos (figuras geométricas, naipes, dominoes).
Glenn Doman (1984), partiendo meramente de un simple esquema neurológico-funcional.
habla de tantas inteligencias como canales de entrada de información, es decir los cinco sentidos
clásicos, aunque diferencia la motriz en motriz y manual y la auditiva en auditiva y linguistica,
dando lugar a estas seis inteligencias: motriz, lingoistica, manual, visual, auditiva y táctil. Pero
claramente se comprende que trata más bien seis habilidades diferenciables, cuya interrelación no
explica, y que tienen que ver de muy diverso modo con la inteligencia, incluso con el desarrollo
evolutivo de la inteligencia.
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4.2.1.3. Operaciones mentales
El Procesamiento de la Información ha puesto de relieve la importancia del conocimiento
de los procesos mentales, puesto que constituyen lo más específico de la inteligencia humana. Es
verdad que no puede existir una operación sin un contenido, ambos constituyen el cómo y el qué
del acto mental. La psicometría había centrado su interés en los resultados finales externos de estas
operaciones, sobre determinados contenidos, y por ello se había limitado enonnemente en el
conocimiento de la inteligencia, renunciando casi a conocer los procesos mentales en aras de un mal
entendido objetivismo.
En primer lugar puede ser conveniente diferenciar entre procesos, operaciones y
procedimientos. Entendemos por proceso un conjunto de operaciones secuenciadas en un orden
determinado, según la tarea a realizar, y por operación cada una de las acciones diferenciadas en
esa secuencia procesual. Al hablarde procesos mentales, hablamos de un conjunto secuenciado de
operaciones internas. Cuando hablamos de procedimientos tratamos de un conjunto de procesos
internos y acciones externas.
La mayoría de la tareas propuestas en los tests pueden caracterizarse como una
combinación de algunas deles siguientes operaciones (Martínez Arias, 1987; 1991>:
A) Codificación de la información. Posner (1969>, denosninó a esta operación abstracción o
proceso por eí que se extraen diferentes tipos de información del estímulo.
8) Construcción. Operación por la quela nueva información se estructura a partir de información
que ya está en es sistema. Neisser (1967>, denomina síntesis a esta operación.
C) Transformaciones. Una estructura de información es convertida en otra equivalente al aplicar
un conjunto de reglas.
O) Almacenamiento. Operación por la que la nueva información se incorpora a la ya existente,
E) Recuperación. Operación por la que la información previamente almacenada se hace disponible
al sistema de procesamiento.
O Búsqueda. Operación por la que una estructura de información es examinada, en cuanto a la
presencia o ausencia do una o más propiedades.
C> Comparación. Operación por la que se juzga la igualdad o diferencia de dos estructuras de
información.
1-1) Respuesta. Operación por la que se selecciora y ejecuta la acción motora adecuada.
Stemberg (1977), encuentra, en tareas de analogías, como operaciones componentes:
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Identificación de atributos (codilicación> Comparación de atributos, (inferencia, mapping, aplicación
y justificación), y Control (preparación/respuesta).
Las operaciones más oni-aersalmente generales son las de CODIFICACION Y RETENCION
EN LA MEMORIA. Se dan en todas las tareas mentales, aunque la información no siempre es de
carácter sensorial, pues bien puede ser de contenidos que recuperamos de la memoriaa argo plazo.
y entoncesbien pudiéramos hablar de recodificaciót,,
La COIJIFICACION de algún tipo de contenido o símbolo es necesariamente la primera
operación mental que precede a la representación que yo ene hago de ese contenido. Por ello la
/codificación hace referencia a la atención como una disposición a codificar símbolos,
seleccionándolos de alguna manera, y a la oerceoción como una comprobación de determinados
grupos simbólicos que ya tienen un significado preestablecido en la memoria a largo plazo por
experiencia previa. Aunque todavía sea un tema debatido y los investigadores oscilen entre las
posiciones radicales de lames J. Gibson para quien la percepción es una especie de contacto con la
realidad ene1 que encontramos toda la información que precisamos sin tener que recurrira ningún
tipo de representación ni proceso posterior, y las igualmente radicales, pero antagónicas, de los
estructuralismos piagetianos, postulamos la necesidad de una percepción lógicamente posterior a
la sensación, que implica un reconocimiento de la información exterior y al mismo tiempo una
imposición de estructuras de memoria adquiridas en anteriores experiencias.
Entre las operaciones de codificación se pueden incluir las de recodificación o recsaperación
de la memoria a largo plazo, es decir las de recuerdo y btisqueda de información almacenada.
Puede revestir la modalidad de biisqueda selectiva sometida o no a reglas conscientes o
inconscientes. Otra operación relacionada puede ser la de notar algo mientras se está realizando
otra actividad, y que implica un proceso de búsqueda activo que en algún momento rinde sus
frutos.
Anteriormente ya comentamos que al menos existen dos diferentes modos de codificación:
la codificación orooosicional y la codificación espacial
.
Jhonson-Laird (1988), ante una tarea de hacer que un ordenador reconozca dibujos.
imitando la visión humana, llega a la conclusión que los ordenadores pueden distinguir formas.
tal como lo han demostrado los programas de Marr (1982). Marr y Níshihara (1978), Marr y Pegio
(1976; 1979) comparándolas con una serie de catálogos prototípicos con los que se comparan las
figuras, pero siempre se tratará de conocimientos muy burdos. poíque lo que define a un objeto
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real no es un conjunto de formas, sino las funciones que tienen que realizar, y un ordenador de
momento no es capaz de reconocer funciones. Así una mesa puede presentar muchísimas fonnas
diferentes, pero las funciones de todas son las mismas.
La segunda operación general más importante es el mantenimiento de la representación del
contenido o MEMORIZACION del símbolo, codificado primero en la memoria sensorial, donde
puede perdurar algunas décimas de segundo, y en la memoria de trabajo. Tiene relación inmediata
con los sistemas de representación que tiene el hombre, correspondiente a los dos modos de
codificación.
En breves trazos vamos a recordar algunos modelos dearquitectura de la memoria humana.
George Miller (1956>, habla de la memoria a corto olazo en su famoso articulo del indgico nsinieto
7 ± 2. Es verdad que podemos realizar agrupamientos en unidades mayores, pero el número de
agrupamientos permanece más o menos constante alrededor del número 7. Donald Eroadbent
(1958>, propone una teoría del Iluio de información entre los sentidos y la memoria a corto y la!gQ
olazo. Sostiene que existe demasiada información que es precise seleccionar. El filtro está
controlado por la men,oria a largo plazo. Nuestros recuerdos de experienciaspasadas se almacenan
en forma de conocimientos sobre la probabilidad de que ocurra un acontecimiento si antes ha
ocurrido otro. La manera de introducirte la información al almacén a corto plazo es en palalelo. En
cuanto que el filtio selecciona la cantidad de información que puede pasar de acuerdo a sus
características físicas, el procesamiento se convierte en serial. La memoria a corto plazo mantiene
la información unos segundos hasta que el filtro la selecciona o reemplaza por otra entrante.
El siguiente paso fue diferenciar la memoria sensorial de la de a corto plazo (Atkinson y
Shiffrin ¡968). Al presentarse un estímulo visual, deja una huella fotográfica de aproximadamente
vatios cientos de milisegundos, Estes y Wessel (1966), Sperling (1967>. Es probable que otros
estímulos tanibién se retengan en una memoria sensorial, pero hasta ahora no ha sido comprobado.
Cada entrada sensorial puede almacenarse de distinta manera tanto en este almacén como en los
otros des. El segundo componente es el almacén a corto plazo. Esta información se desvanece y
desaparececompletamente, aunque puedepermanecer más tiempo, controlado conscientemente por
eí sujeto. El almacén a largo plazo difiere de los anteriores en que la información almacenada ni
se desvanece ni so pierde del mismo modo, siendo relativamente permanente. Este modelo ha
estado vigente varias décadas.
Alan Baddeley y Craham Hitch (1974>, prefieren hablar de memoria de trabalo a la que
hasta entonces se trataba como almacén a corto plazo. Para medirla, tradicionalmente se usa el
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Alan Boddeley y Graham l-litch (1974), prefieren l,ablar de memoria de trabalo a la que
hasta entonces se trataba como almacén a corto plazo. Para medirla, tradicionalmente se usa el
cálculo de la amplitud de la memoria o unidades de información que un sujeto puede retener en un
tiempo determinado. Los principales determinantes del almacén a corto plato parecen ser la
velocidad de acceso léxico (Miller, 1969) y la capacidad de recordare1 urden en que han recibido
las unidades de información.
Kahneman (1973>, más que de imitaciones del almacén a corto plazo prefiere hablar de
recursos atencionales limitados. Cuando el sistema se sobrecarga no puede derivar recursos hacia
la memoria, sin perjuicio de otras tareas. Es consecuente con las ideas de Broadbent (1958), al hablar
de la existencia de un canal central de información de capacidad limitada y el recuerdo a corto
plazo está limitado por la capacidad dinámica del procesamiento de la información, no por la
capacidad de almacenamiento.
Se ha criticado el excesivo énfasis puesto inicialmente en los aspectos estáticos del
almacenamiento (l-litch y Baddeley, 1977>, y se tiende a considerar el almacenamiento como una
operación más en procesos complejos. Estos autores señalan también que los modelos multialmacén,
desde los años 60 han sido ótiles en la teoría yen la invcstigación de laboratorio con sus tareas de
recuerdo serial, amplitud de memoria y recuerdo libre, pero poco satisfactorios para explicar la
conducta real, más compleja, por lo que propugnan nuevos enloque de nivele de procesamiento y
memoria en funcionamienfo.
Ihon Anderson (1980; 1983), desarrolla una teoría de la memoria y el aprendizaje
denominada A~T (The arquitecture of cognition). Los recuerdos de hechos y experiencias
constituyen la memoria declarativa y el recuerdo de habilidades la memoria de orocedimientos
.
Andersen (1978>, defiende claramente una arquitectura de memoria en la que se diferencian las
representaciones verbales y las espaciales siguiendo la teoría del código dual de Paivio (1971>, que
diferencia un código figurativo, un código verbal y conexiones entre ambos. Valorando los
argumentos en favor de una representación única preposicional le parecen menos sólidos que los
que defienden también la representación espacial, aun cuando tampoco sean totalmente
convincentes. El modelo de Andersen actualmente es adecuado y tiene una glan influencia. Aunque
no todos los modelos consideran la mente con una unidad funcional.
Jhonson-Laird, (1988>: Postula la necesidad de CINCO componentes de la memoria:
l~ Ile superrisor central para controlar el sistema en su globalidad.
2~ Un conjunto de almacenes sensoriales para mantener las distintas representaciones que
necesita el sistema perceptual.
270
rtflCARAc!ON OiL UN NLitVO PROORKMA OPFJLAOONES MENTALES
3~ Una memoria de trabajo para mantener los resultados intermedios del supervisor central,
incluyendo las representaciones espaciales, y para disponer de un bucle verbal para la
repetición.
45 Una memoria permanente para las habilidades esenciales
55 Una memoria a largo plazo para las experiencias y el conocimiento,
En resumen consideramos la memoria como un sistema de almacenamiento de información
y procedimientos, en redes interconectadas de las que el contenido/símbolo seria el que provoca
su reconocimiento. (GRÁFICO 4.4)
Ordenando algunos de los conocimientos bastante establecidos y con la finalidad de
proponer un modelo que sirva de base a reflexión y sea integrable en el esquema inicial acerca de
la inteligencia, proponemos el siguiente: Existencia de tres tipos de memoria integrados entre sí.
En la memoria a lareo plazo (MLP). habríaque diferenciar A) una memoria de significados
(verbal), estructurados en forma de jerarquía de relaciones muy enmarañada, 8) Una memoria de
formas (espacial>, como totalidades integradas, y 0 una memoria de procedimientosautomatizaclos
o de aprendizajes sobreaprendidos, también estructurada jerárquicamente en procesos que
ínteractúan con los conocimientos o contenidos. Posiblemente la codificación de cada uno de estos
tres contenidos sea diferente, por vías neurológicas diferenciadas y almacenadas en unidades
cerebrales distintas, y ello explicaría W buena parte de las diferencias intraindividuales en la
resolución de testa verbales y no-verbales y 2~ la dificultad de transferir determinados
procedimientos o estrategias a diferentes contextos.
Otro modo de estudiar ¡a MLP es la de pensar que la información se estructura en
diferentes niveles de profundidad. Seria consistente con la visión de la jerarquía de estructuras,
Schank (1982), Schank, Collins y Hunter (1986), diferencian tres niveles aunque los entienden como
integrantes de un continuo de comprensión: el de empatía completa, el de comprensión cognitiva
y el de encontrar sentido Las nuevas comprensiones siempre exigirán nuevas estructuras en. la
memoria, creadas a partir de estructuras anteriores,
Sobretodos partir de Rosch (19?3a; 1973b), han aumentado muchísimo los estudios acerca
del orden jerárquico en que se depositan y a su vez se extraen los significados en la memoria a
largo plazo. Uno de estos estudios es el de Biggs y Collis (1982), que proponen cinco niveles de
estructuración: los tres primeros: oreestuctural. uniestructural y multiestructural implican
unicamente datos almacenados de forma descriptiva, que guardan un gran parecido con elcontexto
superficial o memorístico de donde fueron extraídos. En los otros dos niveles, relacionante y de
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ORAFICO 4.4
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abstracción extendida los datos aparecen interrelacionados, más cohesionados, llevan a formular
preguntas y aplicaciones, porque conectan más profundamente con las propias experiencias.
Pensamos que el sistema de memoria requiere otro almacén de memoria oermanente (MP).
diferente de MLP, en el que estarían depositadas las habilidades funcionales básicas transmitidas
genéticamente, es decir la inteligencia fluida, la inteligencia natural: sería un almacén de
procedimientos mucho menos modificables que los adquiridos, o modificables a más largo plazo.
Ello explicaría la mayor modificabilidad de la cristalizada y la resistencia al cambio de la fluida.
La memoria a corto plazo (MCP>, parece también necesaria para explicar el que muelLes
contenidos se pierdan después de un momento, o después de retenerlos un rato mientras se trabaja
con ellos, por ejemplo al comprobar que no son relevantes para los propósitos que tenemos- En esta
memoria, en la que recordamos también tanto conocimientos como procedimientos se instalan
nuevos procedimientos ensayados en la memoria de trabajo. Si estos nuevos procesos son exitosos
y se repiten adecuadamente pueden pasar a formar parte de las habilidades adquiridas. Las
habilidades que provocan estos nuevos procesos provienen de la memoria permanente.
La memoria de trabalo (Mt, asimismo, sería la encargada de manejar la información
pertinente en cada momento para someterla a distintas operaciones.
Aun cuando sea importante el determinar la arquitectura de la memoria en el conjunto del
mapa cognitivo, es más importante destacar cómo funciona integrada en el sistema. Quizá el
elemento más importante para un funcionamiento inteligente más eficaz no sea el número de bits
de información quela memoria es capaz de retener, ni la cantidad de recursos que puede manejar
todo el sistema en un momento determinado, ni la velocidad de procesamiento lineal de la
información. Como dice Siegler (1982, página 1.431) “no está del todo claro de qué modo podríamos
determinar si la capacidad de procesamiento central se define mejor en función de ranuras
discontinuas en función de un recurso continuo que podría asignarse o en función de la rapidaz
diferencial en la manipulación de símbolos Las tareas de recuerdo de números, de rapidez de
funcionamiento parecen ser bastante fijas en una amplia gama de edades, pero también a menudo
parecen ser poco relevantes en la ejecución de las tareas. Si bien la fisiología impone límites, las
diferencias parecen deberse más bien al modo de ejecución a las estrategias usadas por los sujotos
dentro de los límites impuestos. Entre estas estrategias, Siegler analiza las de repetición,
organización y elaboración, asignación del tiempo de estudio y toma de notas, concluyendo que
el empleo adecuado de estas estrategias aumenta con la edad, se van adaptando con una precisión
creciente alas exigencias de las tareas y que resulta posible enseñarlas a niños más pequeños que
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no las usan espontáneamente, aunque su uso no parece a menudo generalizarse a través del tiempo
y a nuevas tareas.
La MCI’, o memoria auxiliar interactúa con la memoria de trabajo, sirviendo de almacén
intermedio para recuperar información a corte plazo. En la memoria de trabajo o memoria activa
se producen las elaboraciones mentales con los contenidos que nos presenta la información actual
y el recuerdo recuperado de otros almacenes Sólo en la memoria operativa interactuarían las
habilidades básicas heredadas para operar sobre nuevas informaciones o producir nuevas
secuencias de procesos.
Otra operación importante es la ELABORACION activa y continua a que sometemos
los contenidos representados en la memoria operativa, a corto plazo. Algunas de las operaciones
que conducen a una reelaboración son:
Comparar dos o más contenidos para determinar su igualdad o establecer sus diferencias.
Formulnr hipótesis o establecer una ley inductiva después de conocer al menos dos contenidos
que poseen una misma característica, hípotetizada como esencial.
Inferir inductivamente. Inferencias de primer o segundo orden. Se trata de encontrar reglas o
constancias en los estimules presentados.
Clasificar los coistenidos en tomo a sus variables es- nciales o variables que poseen todos los
miembros del grupo Las clasificaciones pueden ser inclusivas o jerárquicas.
Seriar uí,a serie de símbolos ordenándoles en torno a una variable de cambio.
Analogías o encuentro de relaciones similares
Deducir o explicitar los conocimientos y reglas implicados en los conceptos.
Aplicar las leyes o a otros coníextos parecidos o analógicamente iguales
Transformar la información que se tiene en otra equivalente
Combinar des o más contenidos mentales para obtener otro que podría ser la suma de los
primitivos, pero pudiendo establecer entre les contenidos primitivos distintas relaciones de
orden, posición, distancia., etc.
Resolver problemas requiere lo que la Gestalt acuñó como lnsieht. o comprensión o visión
totalizadora y novedosa de la situacíán. Se refiere al estado final y aunque puede depender
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de muchas operaciones previas, al final debe obtenerse una visión global de todos los
datos, transformaciones, operaciones realizadas.
Inventar cuando la combinación tiene un grado alto de originalidad socialmente admitida.
Aunque no es cualitativamente diferente de la operación de combinar síes diferente en el
grado de originalidad obtenido.
Posiblemente el razonamiento (inducción, deducción), es una do las operaciones más
específicamente inteligentes.
El razonar podríamos definirlo como una operación de la inteligencia consistente en
establecer conclusiones a partir de unas premisas cargadas de información o inferir leyes que
regulan series de fenómenos observables: son los razonamientos DEDUCTIVO e INDUCTIVO.
Louis L. Thurstone. que define el razonamiento como la aptitud para descubrir reglas e
principios, lo reduce a des dolos factores o habilidades primarias que encuentra en la estructura de
las operaciones intelectuales: deducción e inducción
Para Spearman la noegénesís, operación fundamental de la inteligencia, consisteen extraer
relaciones, dados unos correlatos,o alcanzar un correlato dadas una relación y otro correlato. Y esta
noegénesis tiene una gran relación con lo que hemos expuesto como razonamiento deductivo e
inductivo. La capacidad de establecer relaciones es la base del razonamiento inductivo, que en
esencia consiste en encontrar series estables de relaciones. Por ejemplo ante un razonamiento
fundamental como oído una progresión atendiendo únicamente a una variable, lamaño: (CRAFICO
45)
La estrategia que parece seguir el niño (desde los 4 años puede hacerlo con éxito), es la
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compara el B con el C y encuentra una diferencia también C > 3~ compara el C con el D y
comprueba que ocurre lo mismo: D > C por lo que 40 establece la regla de que cada dibujo es
mayor que el anterior. 50 si se le pide que dibuje el siguiente elemento de esa serie produce un
círculo más grande que el anterior aplicando la regla inferida. Puede que ya desde la primera
comparación establezca una hipótesis que luego va confirmando en las siguientes comprobaciones.
Por supuesto que la realización correcta de esta serie necesita del conocimiento de que las series
tienen un orden de presentación que va de izquierda a derecha y de que se trata de adivinar ese
orden.
La capacidad de razonar consiste en hallar la relación estable que ordena ese grupo de
figuras, en tomo a una diferencia de tamaño entre las dos primerasfiguras y se va confirmando
la misma relación en las demás.
En cambio, el razonamiento deductivo depende del inductivo en el establecimiento de su
veracidad, se asienta en la memoria a largo plazo y se expresa casi exclusivamente por medio de
proposiciones a las que tratado acuerdo a leyes lógico/deductivas o a comprobación de modelos
(Johnson-Laird, 1983; 1988). Pero en el fondo no aumenta el conocimiento, que ya previamente debe
existir, sino que lo explicita d0 alguna manera.
Sternberg (1986), en resumen de González Marqués (1991>, considera que estamos ante un
razonamiento en cuanto hay alguno de estos tres tipos de procesos: o codificación selectiva de la
información actual, que se almacena en la memoria activa, o comparación selectiva con
conocimientos almacenados en la memoria a largo plazo, o combinación selectiva en la que se unen
las informaciones obtenidas en los dos procesos anteriores. El adjetivo selectiva hace referencia a
información relevante para el objetivo propuesto. Asimismo deben ser procesos de alguna manera
controlados, al menos no totalmente automatizados
Además de estos procesos Sternberg analiza las reglas de inferencia y las variables
mediadoras. Las reglas de inferencia (tomadas en un sentido muy amplio en el que incluso parece
que cabría la ideado modelo de Johnson-Laird), son un mecanismo de guía deles procesos mentales
y son muy variables, ilimitadas en número. Es interesante el concepto de mediador como variable
interviniente que incrementa o reduce la disponibilidad de las reglas inferenciales.
El pensamiento Elaboratívo lo entendemos como un estilo de pensar que modifica
determinadas estructuras relacionales en los contenidos, frente a otro tipo opuesto de pensamiento
Rememorativo, que trata de reproducir las estructuras relacionales establecidas. El Pensamiento
Elaborativo hace suyas las ideas que recibe y las organiza en función de principios estructurales
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asimilados corno propios, en función de objetivos declarados como propios, en función de
expectativas de producción propia. El Rememorativo acepta fácilmente el principio de autoridad
y pretende adecuarse a los principios y objetivos declarados por esa autoridad. El pensamiento
Elaborativo recibe críticamente cualquier nueva información para evaluarla en fnnción de las
propias necesidades cognitivas. El Rememorativo acepta en lunción de la ascendencia Intelectual
o Social, o Moral o Religiosa del interlocutor. El pensamiento Elaborativo es deudor de un
compromiso activo con el entorno, al que quiere de alguna manera mejorar. El Rememorativo en
cambio es deudor de otro pensamiento que a su vez pude ser comprometido. El pensamiento
Elaborativo es constructivo y logra cada vez mejores y más amplias explicaciones. El Rememorativo
es reproductivo y trata únicamente de ser fiel al sistema aceptado. El pensamiento Elaborativo
implica una actitud de insatisfacción ante lo que se conoce, que alimenta una acción tendente a
desarrollar nuevos conocimientosEI Rememorativo en cambio se suele mostrar satisfecho cori la
comprensión actual. El Elaborativo puede llegarmás fácilmente a productos considerados originales
y novedosos y tiende a una mayor fluencia de ideas
En realidad se trata de dos polos de un continuo del pensamiento, que casi siempre es algo
de los dos tipos de pensamiento. Pero mientras en el pensamiento rememorativo las únicas
operaciones que realizamos son las de recordar o evocar conocimientos ya adquiridos, o la de tratar
de almacenar los contenidos do aprendizaje sin someterlos a elaboración, en el elaborativose insiste
en las operaciones del propio dinamismo interno previas al recuerdo y al almacenamiento
Estos dos tipos diferenciados de pensamiento han sido denominados también de diferente
manera, matizando cada vez de una manera diferente el mismo concepto. Así De Bono les llama
Pensamiento Lateral y Vertical Guilford, Convergente y Divergente. Botkin. aprendizaje de
Mantenimiento y aprendizaje Innovativo. Bartlett, Conclusivo y Emprendedor. Wertheimer,
Productivo y Reproductivo. Ausubel, Significativo y Repetitivo. La Asociación-Bisociación de
Koesller. (1964> La Paleología do Arieti (1976). El pensamiento Janusiaíío-Homoespacial de
Rothenberg (1979> que consiste en pensar en función de opuestos o contrarios y luego unirlos de
modo creativo, a imitación de Jano, el dios romano que tenía des caras enfrentadas en la cabeza
y podía ver en dos direcciones distintas. Asociados Remotos-Asociados Próximos de Mednick,
Personalidad Espontánea y Deliberada de Burlchart. El espontáneo depende más de una
interna aunque al mismo tiempo acepto la guía útil de los demás.
De todas maneras postulamos con Perkins (1982) y Stemberg (1986), que esta diferenciación,
la mayoría de las veces para tratar de diferenciar el pensamiento creativo del pensamiento
razonador, no demandan des tipos cualitativamente diferentes de pensamiento, sino que se
diferencian o bien por el producto final conseguido (más o menos original), o bien por las
diferentes demandas (mayor o menos novedad) que exigen determinados problemas a resolver.
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El CONTROL EJECUTIVO es otro de los componentes o metacomponentes que
actualmente másseestá estudiando. Correspondería al procesador central que Johnson-Laird (1988>,
cree indispensable para comprender el funcionamiento de la mente Consiste en operaciones como,
Establecimiento de obietivos. Aunque elobjetivo sea lo último en realizar, es lo primero que
se tiene en cuenta como estado final deseable de un problema a resolver Incluso el establecer un
objetivo guía la primera selección que hace la atención en los estímulos que se presentan a
consideración, es decir sobre la información inicial disponible.
Planificación del trabalo a seguir, sobre todo ante tareas novedosas o muy complejas. Se
puede considerar como estrategia o conjunto de operaciones y secuencía en que se hacen. Podrían
integrarse aquí los denominados heurísticos en la resolución de problemas
Toma de decisiones aletargo de la resolución de un problema para decidir si las submetas
conseguidas son adecuadas o no para alcanzar el objetivo final
Autocomorobación del can,ino seguido, para verificar su corrección o incorrección con
relación a los objetivos propuestos.
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4.2.1.4. Niveles de abstracciónlcomplejidad
El nivel de abstracción lo referimos a los diversos estadios evolutivos por los que pasa todo
ser humano en su desarrollo cognitivo, y describimos los estadios de Case, similares a los de Piaget,
por entender que esta nueva teorización está más cercana a posiciones del Procesamiento de la
Información. Quizás lo más importante no sea el establecimiento de una serie concreto de estadios
por los que todos los sujetos deben pasar a edades aproximadamente iguales y en secuencia
estrictamente establecidas, sino tratar de entender esta evolución como un progresivo alejamiento
del objeto, como una progresiva capacidad de comprender la realidad manejando símbolos cada
vez menos necesitados de sus referentes primarios. Entonces el categorizar esta evolución en cuatro
estadios puede servirnos para referimos a distintos momentos de consecución de esta capacidad.
Quizás el desarrollo es más continuo y sin saltos estructurados de manera cualitativamente
diferentes como postula Piaget, pero es indudable que el sujeto manipula los simbolos cada vez con
mayor independencia. con mayor fluidez, con mayor coordinación, dándoles cada vez significados
irtás ~rárquicamente integradores.
El niño, primero, (0-2 años) actija CONyEN la experiencia directa y sensible con el objeto
de su pensar, no pudiéndose desligar de ella, padeciendo de las limitaciones que impone la falta
de abstracción y gozando de experiencias concretas sensibles Poco a poco a pudiendo actuar SIN
la presencia actual y directa del objeto de conocer, utilizando representaciones y abstracciones de
esa realidad y finalmente llega a actual ~BRE la experiencia directa para cambiarla y adaptarla
a sus propios fines
Posiblemente los estadios no sean más que una manera de caracterizar una serie de
diferencias en un desarrollo en el que podemos aceptar una dimensión lineal. No creemos que el
desarrollo sea estrictamente lineal, más bien sería en esta caso en espiral e incluso con retrocesos,
pero también una espiral o un camino en el que se retrocede a veces, contemplado
macroscópicamente nos ofrece una perspectiva de desarrollo lineal En este camino de progresiva
complejidad abstractiva se puede hipotetizar sobre los siguientes momentos:
1 Estadio inicial, desarrollo deles primeros movimientos reflejos en el niño, como: reflejo
de succión, reflejo de Babinski de presión, reflejo parpebral, lloro ante sensaciones de dolor, frío,
exceso de luz, ruido y todos los reflejos asociados al sistema simpático que le permiten vnvir
autónomamente La frase de William James de que para el recién nacido el mundo es Una enorme
y rumorosa confusión no parece muy cierta si vemos cómo aprender a detectar rápidamente
multitud de regularidades, discriminaciones viso/auditivas, motrices y de adaptación al entomo
como:
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Patrones visuales formados por líneas paralelas en orientaciones distintas (Maurer y Martello,
1980>.
Sonidos de diversos aparatos mecánicos (Siqueland Y Lipsett, 1966>.
Patrones visuales de caras humanas (Meltzoff. 1981>. Incluso puede aprender a girar la cabeza
hacia un lado u otro ante la presencia de distintos sonidos para alcanzar una solución
azucarada Papousek (1969), indica que puede desaprender esas respuestas y sustituirlas
por otras coando se alteran las condiciones ambientales.
* Sonidos emitidos por combinaciones de consonantes y vocales (pa, ba) (Eimas y otros, 1971)
• A las pocas semanas ya reconoce las conductas sociales primarias de sus cuidadores más
inmediatos y se adapta activamente a ellas (Condon, 1975; Sander, 1969; Echalfer, 1977;
Trevarthan. 1977; 1980).
• Estirarse hacia objetos pequeños, guiar la cabeza para localizar posición de sonidos interesantes
(Bower, 1974), seguir con la cabeza un pequeño objeto que se desplaza de izquierda a
derecha en su campo de visión.
* Girar la cabeza hacia un lado para alcanzar una solución azucarada en presencia de un
zumbador y hacia otro lado en presencia de otro (Siqueland y Lipsett, 1966)
* Desaprender esas respuestas y reemplazarlas por otras cuando se cambian las contingencias
(Papousek, 1969)
2’ Estadios intermedios o desarrollo desde el conocimiento sensorio/motriz, perceptivo,
de la realidad hasta el conocimiento distanciado a través de símbolos abstractos. En realidad es
todo el periodo de desarrollo cognitivo. Este desarrollo estará muy relacionado con grandes sucesos
como el nacimiento del habla y el inicio de la escolarización.
3’ Estado final o conocimiento a través símbolos abstractos que tradicionalmente se
establece en la pubertad, hacia los 12 años,
Una analogía acerca del desarrollo evolutivo progresivamente abstracto de a inteligencia:
supongamos que tenemos que subir a una torre para contemplar un pueblecito totalmente
desconocido para nosotros. El ascenso será lineal, con más o menos revueltas, más o menos
descansos, incluso a veces puede que tengamos que cruzar una pequeña habitación plana, bajar
algunos escalones. Si endoso tres momentos distanciados entre sí del ascenso nos detenemos a ver
el pueblo, cada vez lo veremos desde una perspectiva e inclinación diferente e incluso nos parecerá
ver pueblos diferentes cualitativamente unos de otros con tal de que hagamos las observaciones
suficientemente distanciadas Al llegar arriba es donde tenemos la visión total del puebící y
podemos relacionar todas las casas, senderes, paisaje alrededor.
así
PRU-ARAcION 07 UN r4UCr~o rRUxttAMA SOVFUFSAisflAcooNcoMp!SIiDAO
Posiblemente si quisiéramos teorizar acerca de cuántas visiones diferentes tenemos del
pueblo que contemplamos habrá tantas como diferentes perspectivas tenemos a diferentes alturas.
es decir innumerables. Y si todavía queremos hipotetizar acerca de cuántas perspectivas vemos
cualífafíoa,nenfe diferentes, posiblemente también podamos teorizar sobre muchas, pero aquí
deberíamos elegir puntos alejados ente sien la trayectoria de subida Y si pensamos que todos los
que suben a la torre deben pasar por determinados sitios desde donde se divisa el paisaje, podemos
hipotetizar que sí, pero no necesariamente deben verlo con igual detenimiento.
Las teorías de los estadios nos parecen algo semejante: hay muchos o pocos segén la
capacidad de analizar las diferencias que surgen en la mente de los niños. A mayor capacidad de
análisis, mayor número teorizaremos de estadios Case, por ejemple teoriza acerca de cuatro
estadios con cuatrosubestadios cada uno, en total 16.
Aunque las teorías que describesi diversos estadios están muy arraigadas (por influjo de
grandes pensadores como Freud, Vygotsgy y Piagel). no todos piensan igual Por ejemplo Bijou
(1968), Bijou y Baer (1978), piensan que son construcciones hipotéticas que evocan hechos mentales
inobservables, que no tienen ninguna base empírica y que impiden muchas veces el estudio de las
reales circunstancias en las que aparece y cómo aparece el pensamiento al hipotetizar sobre
supuestas limitaciones y causas universales.
Según Case (Ver capítulo 1.2>, en su desarrollo cognitivo los niños pasan por cuatro





Además del nivel de abstracción, la evolución cognítiva se caracteriza por una progresiva
capacidad de usar símbolos cada vez más complejos, es decir que requieran mayor cantidad de bits
de información.
Jensen, intentado definir lo que distingue los ests buenos de los malos al tratar de medir
Inteligencia General, encuentra que la diferencia está en la mayor o menor complejidad de la
prueba. tos tests que pretenden medirla deben contener elementos complejos por definición, usar
conceptos abstractos o figuras en las que se deben buscar varias relaciones o deducciones. No es
lo mismo elementos complejos que difíciles: eí término complejo se opone a simple. Y simple es la
respuesta que obedece a un único estimulo. En cambio en los tests, por ejemplo el de Matrices
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Progresivas de Rayen, que parten de estimules bastante simples en los primeros elementos de la
serie A, enseguida se hacen más complejos hasta tener que hacer el sujeto en un solo elemento
varias deducciones de forma, posición, númeroetc.
En la teoría de Case viene indicada esta progresiva complejidad en la división de cada
estadio en cuatro subestadios, que sin ser cualitativamente diferentes entre sí. sí suponen ma
progresiva capacidad de integrarmás elementos de información y coordinarlos entre sí. Por ejemplo
en el estadio dimensional, caracteriza así los cuatro subestadios:
Subestadio 0: Consolidación operacional. En realidad no es cualitativamente superior al
estadio anterior supone su consolidación.
Subestadio 1: Coordinación unifocal. Representa el momento del verdadero salto
cualitativo con relación al estadio anterior, momento en el que se integran en una estructura nueva
dos o más estructuras independientes anteriormente y cualitativamente distintas entre sí. Se
integran además lerárquicamente de manera que las anteriores se subordinan a las necesidades del
nuevo esquema En el transcurso de dicha integración se producen cambios sutiles y diferenciados
en los componentes de cada estructura. Estos cambios anteriores provocan un cambio amplio y
cualitativo de toda la conducta, en muy diversos dominios.
Subestadio 2: Coordinación bifocal. En este momento amplían la estructura anterior para
coordinar más de une actividad similar.
Subestadio 3: Coordinación elaborada. Resuelven tareas más complejas aun cuando
correspondan a la misma naturaleza general.
En realidad los stíbestadios en que Case acepta estrictamente que lo que aumenta es sólo
la complejidad vienen a ser los de Coordinación bifocal y Coordinación elaborada.
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4.2.1.5. Situación de aprendizaje mediado
Aun cuando no se sepan bien todavía los mecanismos por los que se da el aprendizaje, así
como la adquisición de significado, es una realidad que existe. En primer lugar no lo vamos a
identificar con la inteligencia, aunque tenga relación estrecha con ella sobre todo en los aprendizajes
complejos y absflctos. Ni siquiera vamos a postular que ~tencieI de aprendizaje equivalga a
inteligencia general.
Vamos a considerar el aprendizaje como una serie de mecanismos que conducen a la
integración jerárquica de significados y habilidades. Los mecanismos más generales, en opinión
Case, (1985), son los siguientes:
1) Resolución de Problemas
El niño muestra un tendencia natural: 1~ a fijarse metas para resolver situaciones
problemáticas. 20 a evaluar y etiquetar los resultados de los intentos por resolver problemas y 30
a integrar las estrategias exitosas el, su repertorio, que, mediante la práctica, se consolidará.
2> Exploración
Existe también una tendencia natural a explorar el medio ambiente, a satisfacer una
curiosidad innata, lo que conduce a una amplia gama de situaciones en que pueden ejercitar los
esquemas adquiridos, queen ocasiones pueden llegar por este camino a integrarse jerárquicamente
Seria este camino parecido al de Resolución de problemas, pero más natural, impulsado de abajo
hacía arriba, por la situación, en vez de arriba abajo por la meta, como ocurre en la resolución de
problemas.
3> Imitación
Existe una fuerte tendencia natural a observar las acciones de los niños que íe rodean y a
imitarlas, Equivale a un análogo social de la Resolución de Problemas y la Exploración. El niño, en
la relación socíal se fija metas imitativas que le llevan a la integración jerárquica de esquemas que
previamente habían servido para resolver cada uno de ellos algún problema más especifico. Esta
integración de alguna manera es evaluada positivamente, roetiquetada e integrada como nueva
estrategia en el repertorio del niño.
4) Regulación Mutua
Puede censiderarse un mecanismo similar al anterior, pero se diferencia en que se trata de
una situación social de instrucción en la que el individuo que posee la estrategia de orden superior
está tan interesado en el proceso de adquisición como el que no la posee. Es el mecanismo más
importante en los procesos de enseñanza
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Como so observará, existen dos mecanismos que tienden a la integración dala expenencia
directa del niño con el mundo físico/natural y otros dos en el mundo social/cultural.
La regulación mutua, es, con mucho, el mecanismo de aprendizaje más importante. Se trata
dala situación de aprendizaje por instrucción en la que la relación social entre el maestro y el niño
facilita enormemente el aprendizaje.
El desarrollo puede concebirse como un proceso en el que las estrategias primero se
dominan en situaciones altamente contextualizadas y socialmente facilitadas, y luego se expanden
con relación a la gama de situaciones en las que pueden aplicarse y al grado de apoyo contextual
o social que requieren. (Case, 1985, pág. 95).
Al considerar Case que el mecanismo fundamental que explica el proceso de desarrollo es
la integración jerárquica por medio de los procesos fundamentales de Resolución de Problemas,
Exploración, Imitación y Regulación Mutua, sostiene que en teoría ‘cualquier tipo de concepto o
capacidad puede adquirirse prácticamente a cualquier edad. Lo que varia con la edad es el nivel
de comprensión o grado de complejidad que los niños ptíeden alcanzar con respecto al concepto
o la capacidad en cuestión (página 295> No son las estructuras lógicas que se equilibran cada vez
a niveles más amplios las que posibilitan el crecimiento intelectual, sino que son los procesos
descritos anteriormente los que llevan al niño a sucesivos niveles de complejidad, considerados
dentro de las ideas de Piaget de que estos niveles de competencia se integran jerárquicamente.
dependiendo la consecución de los más complejos de la coordinación elaborada deles antorio:res,
La síntesis de Case explica de manera integrada la importancia tanto de los procesos de
Regulación Mutua e Imitación que explican la importancia del medio social/cultural en el
desarrollo infantil como de los de Resolución de Problemas y Exploración que explican la
importancia del medio físico
Los cuatro mecanismos son importantes desde temprana edad, y el que tenga alguno de
ellos primacía sobre los otros va a depender del medio predominantemente facilitador en que el
niño se desenvuelve. Asimismo la existencia de una multiplicidad de mecanismos puede explicar
el porqué aun cuando algunos niños se desarrollen en ambientes poco facilitadores socialmente,
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En esta visión del aprendizaje mediado (CRAFICO 4.7), la instrucción educativa, lo esencial
es la intercomunicación entre el maestro, que ya posee determinados conocimientos declarativos
~ procedimentalet y que a través de determinados símbolos orales, sociales y escritos, gráficos..etc.
pretende intencionalmente que el alumno alcance también las habilidades y significados que él ya
posee, estimulando sus autodinamismos internos,
La evaluación y estimulación constante del alumno, hace de elemento regulador de su
propia actividad, guiándola en sus procesos selectivos, planificadores, formadores de conceptos.
Entendemos por Evaluación no sólo la de productos del altimnt.. que es la evaluación mas
habitual. [ero el maestro debería también evaluar procesos y estrategias para que el niño
aprendiese los más eficaces. A una evaluación continua debería corresponderle una estimulación
continua del dinamismo autónomo del alumno, por ser el mejor camino para que capte y elabore
significados.
Como afirma Monereo (1990>, la mediación seria un proceso de trasvase de información de
un sistema de representación a otro mediante la manipulación acEro de dicha información, Esta
mediación se realiza primero fuera del aprendiz, a través de la acción del agente cultural, y
posteriormente esta acción va interiorizándose y propiciando el aprendizaje por medio de
estrategias de aprendizaje.
Este cuadro quiere ser una explicitación sobre todo de los mecanismos de imitación y
regulación mutua de les que sabía Case. El desdrrollo. ci aprendizaje, no es exclusivo de este
mecanismo, pero si es el irás importante en situaciones socioculturalcs como las que se dan ero la
instrucción escolar. El concepto de mediación a su vez es clave, aceptando la concepción de
Vygostky explicitada por Feuerstein. En este caso el mediador ese1 que facilita con su estímulo y
evaluación de la situación de intercomunicación, la comprensión, el uso de determina-las
operaciones, determinados procesos mentales, estrategias..e-tc.
El oíseñar a pensar es un aprendizaje quese sitúa plenamenteen esta dinámica mediacienal,
en la que el mediador no sólo proporciona conocimicntos y significados, sino que estimula a
realizar determinada!. operaciones, en determinada secuencia, ayudando a comprender eí porqué
de-esas operaciones e esas st-cuencias para provocar una aulorregulación del sujeto y dna
comprensión ntetacognitiva.
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4. 2. 2.— HABILIDADES BASICAS DE TRATAMIENTO Y TIPOS DE
EJERCICIOS
4.2.2.1. Fundamentos de Razonamiento
La inducción se define (Pellegrino, 1985>, como el desarrollo de reglas ideas o conceptos
generales a partir de grupos específicos de ejemplos. Mediante el análisis de las similitudes y las
diferencias entre experiencias específicas, extraemos las características generales de las clases de
objetos, sucesosy situaciones, Aplicamos estas generalizaciones a nuevas experiencias, las refinamos
y modificamos, y así pasan a formar parte de nuestra base de conocimientos permanentes.
Una de Las tareas más clásicas de razonamiento inductivo lo representan las analogías, por
lo que ha sido también de las más estudiadas. Según de Pellegrino y G,laser (1982) Stemberg
(1977) Whitely (1977) se agrupan en tres clases generales:
A) PROCESOS DE CODIFICACION 0 DE DESCUBRIMIENTO DE ATRIBUTOS, que tienen
-lUJe ser rc-presentados en la memoria, En elementos verbales constituirá un conjunto de rasgos
VUmanticos asociados a cada concepto. En los no-verbales la descripción de las formase elementos
mdi viduales de cada elemento,
B) PROCESOS DE COMPARACION DE ATRIBUTOS:
INFERENCIA: que se ocupa de la relación entrelos dos primeros términos de la analogía
e implica la definición de un conjunto de transformaciones de rasgos o características que se aplican
para pasar del término A al término B.
TRASLACION: parecido pero entre los términos 1 y 3 de la analogía.
APLICACION: la regla inferida en AB aplicarla a C-D.
C> PROCESOS DE EVALUACION, que determinan si cualquier solución de la analogía o
término Desapropiada ono, Cuando dos o más respuestas concuerdan parcialmente con los rasgos
de una respuesta aceptable se requiere un proceso de discriminación y comparación de reglas que
llamamos JUSTIHCACION.
D) LA EJECUCION de tina respUicata manifiesta.
En general los trabajos de Holzman. Peliegrino y Glaser (1983), muestran que al
incrementarse La novedad y la complejidad de la tarea, aparecen diferencias más importantes entre
los sujetos jóvenes y los mayores, y entrelos que tienen mayor aptitud y los que la tienen menor,
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Por ejemplo los problemas de relaciones jerárquicas eran especialmente difíciles para los niños que
tenían un CI medio, quizás al tener que buscar relaciones de segundo orden, como operaciones
sobre operaciones.
Johnson’Laird (1988>, caracteriza la inferencia como un aumento de información semántica,
en contraposición a la deducción, con un precio: que puede que no esté garantizada. La inducción
procede de un número finito de ejemplos a una conclusión acerca de todos los miembros de una
clase,
Karl Popper (1972), sostiene que la ciencia no está basada en la inducción sino en conjeturas
explicativas que están abiertas a la refutación empírica. Pero al menos muchas de esas conjeturas
parecen estar basadas en la inducoon.
Los cánones de la inducción se remontan a Bacon y Stuart Mill (1620>. Se reducen a dos
ideas principales: 1) Sí los ejemplos positivos de un fenómeno tienen sólo una característica en
común, entonces ésta puede desempeñar un papel crucial. 2) Si los ejemplos positivos y los
negativos difieren sólo en una característica, ésta ha de ser crítica. En consecuencia sólo ejemplos
negativos no sirven para formular una hipótesis. Unicamente descartan individuos concretos del
elenco posiblemente infinito, pero no reducen casi mi incertidumbre.
La hipótesis que formulemos ante las observaciones hechas, pueden pecar por ser o
demasiado generales o demasiado especificas. Demasiado generales como cuando afirmo que una
persona que está en contacto con la viruela puede que contraiga la enfermedad, puedo reducir el
grupo incluyendo la afirmación de quey no hayan sido vacunados. Demasiadoespecíficas por ejemplo
cuando puedo afirmar que una persona que está en contacto con un caso de viruela, puedo
generalizar más indicando también que o con ropas iofectadas. Un concepto debería ser lo
suficientemente general como para incluir todos los ejemplos positivos, pero también lo
suficientemente específico como para excluir todos tos ejemplos negativos.
Al intentar adquirir un concepto a partir de ejemplos positivos, debemos adelantar la
hipótesis más informativa semánticamente que esté basada en los datos. Puede que incluya
demasiado, pero si así ocurre, tarde o temprano encontraremos un ejemplo positivo que pos
permita corregirla y por ello es muy difícil que tenga que descartaría. Cuando los niños desarrollan
sus taxonomías sobre el mundo parecen estar guiados por este principio. Por ejemplo ante la
palabra nieve un niño de 16 meses puede que la aplique a una zona blanca, a una hoja blanca de
papel a un caballo blanco..etc. Ante otros ejemplos positivos va aumentando semánticamente el
concepto de blanco y particularizando su uso o descartando más estados de cosas,
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Por ejemplo ante un enfermo de cáncer que tiene fiebre, sarpullido, insuficiencia
respiratoria. formulo que esas son las características del cáncer. Cuando me encuentre otro ejemplo
positivo de cáncer que sólo tiene fiebre e insuficiencia respiratoria puedo corregir la hipótesis. Pero
si hubiera formulado esta otra: los enfermos de cáncer tienen o fiebre o sarpullido o insuficiencia
respiratoria, ante otros ejemplos positivos que sólo tengan una o dos de estas características no
puedo variar nunca la hipótesis.
De los tres tipos fundamentales de razonamiento, el inductiyo, el deductivo y divergente,
en cí PROGRESINT se trabaja sobre todo el inductivo y dentro de él las operaciones de
comparación, clasificación, sedación, y formulación de hipótesis.
En estas operaciones, se usan como variables más básicas las siguientes:
IAM=ÑOque al mismo tiempo está determinado por la longitud, la anchura y la altura.
FORMA o contorno de una figura, con innumerables variaciones, siendo las más básicas
las formas de punto, línea, circulo, triángulo, cuadrado, rombo.
COLOR que puede variar según los colores primarios o secundarios y el brillo y tonalidad.
NUMERO O CANTIDAD que puede variar de acuerde con la sede de números naturales,
POSICION variando de izquierda/derecha, de arriba/abajo, dentro/fuera, delante/detrás
refiriéndose siempre a la propia figura como centro de referenciaos otra cercana
a ella, siendo el esquema corporal o el propio cuerpo el primer referente,
ThAMA con innumerables variaciones según el dibujo que haya dentro del contorno de
una forma. Las más básicas pueden ser tramas rayadas, punteadas, cuadriculadas.
Como ejercicios típicos presentamos los siguientes:
En contra de lo que pudiera parecer a primera vista no son ejercicios simples. La operación
principal demandada es la de comparar, estableciendo semejanzas y diferencias, pero que
presupone una amplia gama de conocimientos y habilidades previas, como codificación de atributos
relevantes, etiquetación en torno a un concepto más general, comprensión de varios conceptos (son,
igual, diferente, forma, tamaño, número, color), así como la habilidad instrumental de la escritura.
una manera oc analizarlo puede ser esta:
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Sos triángulos •Zstsblecer un concepto clísificatorio
conceptos de, son, igual, diferente - tonas .—¿.ídentlf icar
tams?,o, nl,sero, posioidn. color.
5.Identificar di ferenoisí
Los los triángulos se diferencian en
a la variable tasado
torno W=
4.. 5.lsnieas de diferencias
Las dci triángulos se asemejan en tornos lía r • Sásgueda de semejanzas
variables de forma, -.0-seto y color




1 codificar atributos de primer dibujo
2 codificar atributos del segundo dibujo
Suscaren sus concepto con atr Iburos esenciales de los dos dibujos
Lacribir el concepto al lado de la palabra son, trIángolos
comparar el primer dibujo con el segundo
sa comparar en torno al concepto forma
es compararen torno al concepto tamafio
sc compararen terno al concepto nilacero
en como arar en torno al concepto color
(productos externos observables>
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Este modelo de presentación de análisis de la tarea, adaptado de Case, presenta un anájisis
bastante global, en el que no se analizan por ejemplo los callejones sin salida, algunos factores
afectivos que pueden influir en el desarrollo de la tarea ni tampoco muchos conocimiento tanto
declarativos corno procedimentales previos para posibilitar esta tarea. Sería un análisis quizás hasta
imposible de hacer, y posiblemente inútil para los objetivos que se desean.
Pero al mismo tiempo es un análisis suficientemente detallado como para comprender las
demandas de operación y secuenciación de los procesos. Esta comprensión debe influir en la
comprensión de las dificultades que puede encontrar el niño, con íd que la labor mediadora del
guía se verá enriquecida y aumentará en eficacia. Al n,ismo tiempo este modelo establece con
claridad por ejemplo la situación del problema o estado actual, inicial del problema, muy
relacionado con la representación inicial o codificación de atributos relevantes, de establecimiento
de significados extraídos de la memoria a largo plazo. También establece el estado final del
problema, relacionado con valores de afección o deseo, de reto a la propia capacidad. Finalmente
identifica una serie de pasos más o menos sobreaprendidos que deben darse para tender el puente
desde el estado inicial al estado final
Clasificaciones: cada vez en torno a una sola variable.(CRAFICO 49)
SITUACION DEL PROBLEMA osjflrvo
estado inicial> estado finalí
(sulnobjerives, declsionesl
loperaeienes sucesivas internas>
ocho dibujos de círculos que varian en • zstablecec un concepto genérico
color, tamaio y número. —~. Identificar semejanzas
•claslflcar de aeuerdoa esas semejanzas
clrculosclasi ficados en dos grupos a • Agrupar en torro. por ejemplo, a la
por tarJalso variable tamaño
CJrculosclastíicados 00 d05 crupos ~ Agruparen torno, por ejesplo. a la
por rúltoro varríble n.a-neto
círculos olasielra.ios en dos grupos —4.~Ggrvpst entorno, por ejensolo.
por color ,C’ Variable celor
círculos ~. Búsqueda de etirsueta genérica. circ,ilos
ESTA&nOXAS EJECUTIvAS
<etsboracldnl
1 codif icar arr Ibutos de cada oro de los ocho dibujes
2 Buscaren SO? concepto con arributos esenciales de
los dosjibujos
sscr!bi r el concepto sí lado de la palabra son, círculos
1 coznparar cada dibuj ocon el segundo, tercero, cuatro etc.
y establecer una senejanza en tornoauns variable relevante
3A corparar en tornoala variable ramaño
sa compararen tornos la variable número
lc comparar en torno a la variable color
>productos externos observai’lesl
4 cada er dibujar loa arupos por una caracter=sticacomún
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La elaboración consiste
en clasificar los dibujos de
diferentes maneras(3), teniendo
en cuenta cada vez una sola
variable. En este caso cada vez
se clasifican estos dibujos en
torno a variables diferentes:
color, número y tamaño. El niño
puede comprobar que podemos
clasificar los mismos dibujos de
múltiples maneras, tantas
cuantas comparaciones de
igualdad observemos en ellos.
Seriaciones:
Seriar es una operación E
más compleja que una
clasificación simple, no
jerárquica. Pero además de las
variables que se pueden tener
en cuenta tenemos los diversos
modos de realizarse una sedación y ordenación, es decir las diversas CONSTANCIAS O
REGULARIDADES lógicas observables, como:
MOVIMIENTO ALTERNO: la variable que cambia sufre sólo dos cambios, del 1~’ estado al>? y
vuelta al I” estado.
MOVIMIENTO CICLICO existen varios movimientos que se suceden, pero al acabar el último
estado se vuelve a repetir el ciclo. Puede haber movimientos cíclicos desde 3 movimientos
basta un número indefinido, En realidad la alternancia podría considerarse como el
movimiento cíclico más simple o con menos estados de cambio.
MOVIMIENTO PENDULAR: los cambios de estado que se suceden en una variable tienen un
movimiento que pasa siempre por un término medio antes de llegar a los estados











Vsa.&aciosu GR UN 40550 PSfllPfllA flhls’lp*ttStOS 051. tAza4tL~Jto
cíclicos se puede considerar una gama indefinida de movimientos intermedios, al poder
constituir un continuo de cambio.
MOVIMIENTOS LINEALES: son sedaciones en torno a variables en las que se pueden considerar
una gama indefinida de ordenaciones, pero sin tener necesariamente un principio O ni un
valor absoluto máximo. La ordenación se realiza entonces en relación a los estados
empíricamente considerados. Según por dónde empecemos pueden ser sedaciones
ascendentes o descendentes. Las series lineales se pueden considerar con o sin un punto
cero inicial de la serie, con o sin un punto absoluto final. La mayoría no tienen ningún
referente absoluto ni inicial ni final, por le que los referesites son los movimientos en








>subobjetivos y productos suceSiVos
cuatro cuadrados en línea, de distinto x• Identíñícar variables
rosanoy con circulitos b ~eli-rar lagunas
Cinco variables posibles: posiciOn. torIto —• tI tI ovo.? ~s variables .de cambio
número, color, tamaño
El cuarto cuadrado es “sSs pequeño, tiene un .,~. • comprobar regularidad de cambios
circulito más abajo, al lado del anterior -
El tercer cuadrado es asda pequeño, tiene otro — • Establecer regularidad de cambios
circultro pequeflo más, arriba, al lado del otro
a la izquierda
E 1 segundo cuadrado es más pequeño, tiene otro
circulito más, abajo, a la derecha
rl primer cuadrado tiene un ci rcullto en —* • Reconocer arribo tos
Lx
RASCO 4.10
FORMA — TAMAÑÚ - NuMERO - 905 1 C ION - cOLOR
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>eiaboraciénl
codificar atributos de primera figura
2 Codificar atributos do la segunda figura
3 comparar la primera figura con la segunda
ta comparar taaaño
15 comparar número declrculitos
le comparar posicl¿n de ciroulltos
Memorizar diferencias es. memoria de traba jo
4 codificar la tercera figura
comparar la segunda figura con la tercera
Inferir una bipdtesi s acerca de los tres cama-jos encontrados
6 codificar la cuarta figura
5 Comparar la tercera circunferencia con la cuarta
comprobar la bipútesis para cada uno de los tres cambios
establecer la ley inferida
Iprodu o t os escs rnos obaervablesí
5 Olbujar, rellenar lagunas
Aplicar la ley inferida
Etiquetar las variables, leyendo los cinco conceptos
y recuperando de la memortaslargo plazo
Es este un ejercicio ya bastante complejo, que requiere verdaderos procesos en los que
intervienen secuencialmente varias clases de operacionesmentales: codificar, memorizar, comparar,
inferir una ley, aplicar esa inferencia Este ejemple marca los límites de posibilidades del niño
medio de esta edad (7 - 8 años), no entrenado específicamente en este tipo de tareas.
Formulación de Hipótesis.
GRÁFICO 4.11
Esto es un Este no es un Esto es un Esto no es un
10<0 10KG 10<0 10KG
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estad o actual> (estado fula 11
(toma de decisiomeal
(subobjerivos y productos sucesivos internes>
cuatro figuras dobles, siempre una • Oesoubrir características esenciales de los tolws
dentro de los limites de otra Oos—¿ • Olbojez dos TORO
de ellas son Toso y las otras dos no
Volver a leer y comprobar une por uno los ~ • confirmar la hipótesis
cuatro dibujos. 5050 o noTOKo
Los tokos son figuras de la misma forma ~ •5ormular hIpótesis sobra qué es un TONO
y dlatinro color, la isis pequeña dentro de
la mis grande
uos dos royo coinciden en que la figura de -..--——. • Satablecer semejanzas e,stre los TONO
jentro es igual que la de fuera, pero más
pequeña y de color rojo
asaRATEOIAS EJECUTIVAS
lelaboracidnl
1 codí ficar atributos del primer TONO
2 Co~ifi~ar ~-tributos de’ socur-do ONO
comparir los dos TONOS
Memorizar semejanzas en memoria de trabajo
4 Inferir una hipótesis
comprobar ~a hipótesis codificando y comparan do las otras
dos fi guras que no son T050
51 la hIpótesis se confirma seguir en punto 5.
al la hipd tesis no se confi rma volver al e-mb 5
(productos exrernos observablesl
6 Gibujar dos nuevos TONO originales
Al igual que el anterior es bastante complejo y requiere para su correcta resolución:
comparar, extraer atributos esenciales de la clase de los TOKO (y le será fácil si utiliza la estrategia
de tratar de encontrar los atributos comunes en las dos proposiciones afirmativas), formular una
- hipótesis, comprobarla y aplicarla De hecho a niños del años se les debe alertar sobre la estrategia
de que comparen primero los dos TOKO. puesto que espontáneamente no se les ocurrirá y el
ejercicio entonces será demasiado complejo para ellos
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4.2.2.2. Comprensión del lenguaje
En el capitulo dedicado a métodos de enseñar a pensar, al tratar los que tratan de
desarrollar el lenguaje ya se hizo una breve introducción teórica. En este momento completamos
con algunas ideas más.
El lenguaje es la actividad más característica de la especie humana, aunque la inteligencia
no se reduzca a lenguaje, ni siquiera el lenguaje represente las primeras formaciones simbólicas de
la realidad. Sin embargo sí es el más potente medio de abstracción, el conjunto simbólico más
versátil.
Al mismo tiempo es el sistema comunicador simbólico humano por excelencia. A través del
lenguaje transmitimos la cultura, la asimilamos, expresamos nuestras necesidades, afectos.
dialogamos con los demás, nos relacionamos socialmente. En este sentido el lenguaje tiene como
principal finalidad permitir la comunicación entre las personas Tanto el emisor como el receptor
deben compartir determinados conocimientos en común, una especie de argot, que hacen los
mensajes inteligibles, porque el mensaje humano presupone a veces mucha más infonnación de la
que da explícitamente.
En el lenguaje tenemos que tener en cuenta:
a) El reconocimiento de cada palabra, que presupone un acceso léxico al oiría, es decir
que esté en nuestro diccionario interior verbal.
b) Detectar en ella un significado determinado. Es labor de la semántica
cl El contexto en el que se encuadra. el papel que le ha sido asignado por eí análisis sintáctico
(sujeto, nexo, predicado, inflexiones, etc..)
d) La información presupuesta al unirse determinadas frases con otras Es posible que entre frase
y frase haya gran cantidad de información implícita, según su relación más o menos habitual con
el receptor.
e) Los objetivos del emisor o su intención práctica, sus deseos a la hora de emitir un mens.a)e.
Es el aspecto pragmático del mensaje lingílístico.
Bruner (1966), distingue entre representación por acciones, por imágenes y por símbolos.
El lenguaje obedecería al nivel de representación por símbolos. La representación activa
correspondería a las primerasetapas de desarrollo sensoriomotor del bebé, en el que las sensaciones
Icinestésicas de su hacer definen la realidad. La representación por imágenes seria la icónica del
espacio, que aparece antes que la simbólica del lenguaje. Bruner, Goodnow y Austin (1956),
influenciados por esta concepción, trabajan para conocer cómo se forman estos conceptos,
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proponiendo un sistema de estrategias en su formación Piensan que tos conceptos sirven
básicamente para:
a) Reducir la complejidad del entorno
b) Identificar los objetos que hay en el mundo
c) Reducir la necesidad de un aprendizaje constante
d) Proporcionar una dirección a la actividad instrumental
e) Ordenar y relacionar clases de hechos
La cantidad de vocabulario que un niño puede saber al entrar en la escuela se centraría en
torno a unas 2500 palabras (Harria, 1966). y lo inaementan rápidamente, a un promedio de 1000
palabras en los primeros años, 2000 y hasta 3000 en los siguientes. Desconocemos el proceso
inductivo exacto de adquisición de palabras. Clásicamente se ha considerado la formación de
conceptos como un proceso de abstracción consistente en hallar el elemento común subyacente a
diversas experiencias.
Rolí Oerter (1975>, entiende la forniación de conceptos como reglas de clasificación que
permiten agrupar los objetos según ciertas notas o características, Según él, los conceptos infantiles
recoges’ más bien los rasgos llamativos de la superficie de las cosas, más que las notas invariantes
más profundas. Sus imágenes son muy rígidas, concretas, detallistas, poco esquematizadas,
vinculadas a lo individual, a la percepción icónica. Los niños de seis años agrupan más que los
mayores según criterios de percepción (color, magnitud, forma y posición de los objetos>. Asimismo
tienen dificultad para agrupar más de des o tres palabras en tomo a una característica común- De
hecho hipotetiza que la representación icónica perceptivaes una trabapara la representación verbal,
simbólica, que requiere no tener oía cueííta los detalles y atenerse a invariantes profundas, no
superficiales
Hunt (1985), distingue las operaciones fundamentales de ACCESO LEXICO,
COMIRENSION SINTACIICO/SEMANTICA y PRACMATICA para entender el lenguaje.
ACCESO LEXICO: es un proceso automático. No se puede inhibir. En tareas de
identificación léxica de palabras y pseudopalabras, se obtienen aproximadamente con-elaciones de
0.30 con respecto a testa tradicionales psicométricos de capacidad verbal (l-lunt y Lansman, 1982;
Lansman y otros, 1983).
En estudios de emparejamiento de estímulos la ventaja deles estudiantes con aptitud verbal
alía se incrementa cuando la decisión léxica solicitada es más compleja (Goldberg y otros. 19V).
Según Hunt (1985> los muchos procedimientos desarrollados para medir el acceso léxico
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correlacionan significativamente entre ellos, lo que indica la existenciade una capacidad unitaria
de acceso léxico. En emparejamiento de estímulos, el tiempo promedio de acceso léxico se sitúa
alrededor de 80 milisegundos. Un grupo del 25% superior en pruebas de comprensión verbal tenía
un promedio de 65 esilisegundos, mientras que el 25% inferior en esas mismas pruebas se situaba
en unos 100 milisegundos. En sujetos ligeramente retrasados mentales se han medido unos 400
milisegundos.
Los sujetos con capacidad verbal alta conocen muchas más palabras, las reconocen con
mayor rapidez, y entienden mejor también el significado enel contexto en que las utiliza, partiendo
de las pistas que pueda proporcionar ese contexto. Esto es importante porque la mayor parte del
vocabulario lo adquirimos de esta forma, más que por definiciones explicitas (Miller, 1981). Aunque
no conozcamos el proceso exacto de adquisición de palabras, es muy probable que esté
estrechamente relacionado con el acceso léxico y el tamaño del vocabulario.
Una persona con una capacidad verbal alta anticipa bien el significado por contextos y
pistas. (Hunt 1985; Freyd y Baron, 1982; Sternberg y Powell, 1983; Van Osalen-Rapteijas y Elshout-
Mohr, 1981).
Los ejercicios de completación de palabras son un buen medidor de la habilidad verbal, Un
interesante resultado en este sentido lo aporta Stillmsí, (1982): pruebas de frases incompletas
predecían las puntuaciones de comprensión verbal dentro de un grupo de niños de Sa Paños de
edad con Cl altos (En realidad un grupo excesivamente homogéneo en cuanto a inteligencia). Por
el contrario Stanovich (1980>, sugiere lo opuesto Cita estadios que indican que en la comprensión
normal las personas con buena aptitud de comprensión pueden reconocer las palabras más
fácilmente y tienen menos necesidad de confiar en el contexto.
COMPRENSION DE FRASES AISLADAS:
Los tiempos de verificación del significado de frases simples pueden oscilar entre los 600
y 2400 milisegundos. Correlacionan significativamente con testa de Comprensión Verbal (entre -.40
y -60). Las tareas de acceso léxico y las de verificación de sentencias en conjunto correlacionan más
con los tests de Comprensión Verbal que cada una de las tareas por su cuenta. (Hunt y otros 1981).
Parece también que la memoria de trabajo es utilizada intensamente en la comprensión del lenguaje,
especialmente en la resolución de referencias anafóricas. Al mismo tiempo la emíplífrad dele memoria
de trabajo correlaciona moderadamente, entre 30 y 40 con las puntuaciones de testa de capacidad
(Daneman y Carpenter, 1980; flempater, 1981). Esta mayor amplitud de memoria parece que les
hace manipular mejor la información mientras la están inspeccionando.
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Danenian y Carpenter (1980\ miden la amplitud de la memoria de ursa forma diferente a
la clásica de retención de orden de números de un solo dígito. Piden que el sujeto retenga cada vez
la última palabra de una frase leída Encuentran correlación de 50 con la comprensión verbal
general. Al mismo tiempo encuentran una correlación muy alta .80 entre esta media de la amplitud
de memoria y la capacidad de resolución de referencias anafóricas mientras leen o escuchan un
texto.
COMPRENSION DE PÁRRAFOS:
En el receptor de mensajes tienen importancia, además del significado de las unidades de
información, otra información de fondo, implícita, y una serie de pistas contextijales o aspectos
pragmáticos. El emisor construye representaciones mentales en el receptor, recurriendo a un
determinado lenguaje, pero también se puede recurrir a la información de fondo y a las pistas
contesrtuales.
Schank y Abelson (1977), sugieren que los conocimientos están organizados en guionesbien
aprendidos que describen situaciones normales. Para comprender un mensaje el receptor debe, en
primer lugar decidir cuál es el guión pertinente y luego cilnio debe ser modificado para adaptarlo
a la situación concreta.
Estamos habituados a suponer que las primeras frases de un texto indican el tema y se
encuentra difícil la comprensión sino se sigue esta regla (Kieras, 1978>. Un determinante importante
puede ser la familiaridad con el tema del mensaje. La información de fondo pueden ser los
conocin-uientos especializados sobre la materia de <yac se trate. Las pistas contextuales pueden estar
relacionadas con el lenguaje pragniático utilizado, con los supuestos de mutuo conocimiento del
terna entre el emisor y el receptor.
En el PROCRESINT sobre todo se trabajan los componentes semánticos en palabras y
semántico/sintácticos en oraciones y párrafos. Por ejemplo el siguiente ejercicio:
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estado actual> <estado finah
<toma de decisioneal
<subobletivos y productos sucesivos internos
Un concepto destacado y una lista de •euscarunstn¿ni’ao
9 conceptos debajo —- —~s Escribí a una oración
‘// • comprobar una regla
concentos de esperar, caminar - oscurecer ~. • Encontrar semejanza de atributos
terminar palmorearanudar. coger gustar
Concepto de agradar • Reconocer atributos
RSTRATEOIAS RercOtIvAs
<elaboración>
Recuperan atributos del concepto agradar de laisemorja a largo plazo
eeposirarlocri la memoria de trabajo
Recuperar atributos de una lista de palabras de <e Ismoriaz largo plazo
4 comparar el concepto agradar oon los 5 de la lista
runa relación desemejanza de atributos esenolates
<pro doctos externos observables>
5 Escribir la palabra sinónima junto al concepto agarrar.
1 aplIcar el concepto en Una oración
Recuperar de la memorias lar go plazo una regla de sinonimia -
comprobar la regla sustituyendo conceptos.








APLAUD ¡ R ______
ATAR __________
ESPERAR - CAMINAR — OSCURECER - TERMINAR
PALMOTEAR - ANUDAR - COSER - GUSTAR
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Por supuesto que el análisis descrito es bastante global yel procedimiento so íntegra en un
conjunto deS procedimientos similares en la misma página, que puede seguir un orden diferente
para cada niño. Por ejemplo habrá niños que utilizarán la microestrategia de ir tachando los
conceptos sinónimos ya encontrados una vez oía la lista, con lo que facilitan las siguientes
búsquedas limitándolas a los conceptos restantes y no haciendo cada vez una búsqueda exhaustiva.
Esta estrategia puede llevar a ofrecer un resultado observable sin ningún error aun cuando haya
un concepto no reconocible en la memoria a largo plazo, que, por exclusión utilizará junto a la
última palabra a buscar.
El ejercicio, como se ve, es un ejercicio de búsqueda semántica de significados y de
aplicación en contextos sintácticos de oraciones.
Cori palabras se trabajan significados de sinónimos, antónimos y relaciones significativas
eístre conceptos como por ejemplo ordenar significados en torno a una variable Con oraciones se
trabaja fundamentalmente en ordenaciones do (rases sin sentido, desordenadas, órdenes verbales
complejas. Con párrafos y narraciones se trabajan significados en tomo a una serie de cuentos
protagonizados por dos niños.
Otro ejercido, por ejemplo:







¿Por qué las ordenas así’
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<estado actualí <estado Linatí
<toma de decisiones>
<subobietivos y productos sucesivos interroal
cuatro conceptos, viejo, niño, joven. beb4 • Ordenarlos en torno a Una Variable
St iqasetar lavar tasto ordenable utilizada
se pueden ordenaren torno a su edad ..s unferir variable de ordenación
Viejo, niño, joven, bebo a Reconocer atributos de cada concepto
ISTRAflOr.AS IflCUIflAS
<elaboración>
1 Recuperar atributos de les cuatro conceptos en la NL?
2 DepositarIos en la nesioria de trabajo
3 Inferir una variable ordenable
<productos externos oloservablesl
4 Ésoribir los cuatro conceptos ordenados
46 Recuperar de nueso los atrIbutos de cada concepto
45 Establecer un punto da anclaje extremo
4c comparar con ese anclaje eligiendo cada vez el concepto que establece
la mjnj>sa dj~er~ncj~ con el anterior
Escribir una razón de ordenación, etiquetar la variable de ordenacido
En este ejercicio no se ha pretendido analizar más que los pasos fundamentales, no todas
las operadones de recuperación por ejemplo de la MLP o en la memoria intermedia. Pero parece
claro la necesaria utilización de conocimientos previos en torno a los conceptos utilizados, así como
una operación de mnferencia inductiva de una variable de ordenación, Tampoco se analizan los
posibles caminos sin salida y marcha atrás que puede provocar, por la razón de que sería san
análisis excesivo para los propósitos dc- utilidad que se persiguen.
También se utiliza el cuento como medio de trabajar la comprensión verbal en contextos
más amplios. Para ello se van contando una serie de historietas con personajes fijos, sucesos
cercanos a sus experiencias habituales, tratando de pedirles a veces que rellenen una laguna, que
cuenten historias similares que a ellos les hayan ocurrido, que reconozcan alguna palabra en ese
contexto etc.
303
ricFrA,tsooÑ 05 UN NOnO PStSIRAMA RuOtiJCON DE PRoBLSMA5
4.2.2.3. Estrategias de Cálculo y Resolución de Problemas Numérico/verbales
En el capítulo dedicado a métodos concretos de enseñar a pensar se detallaron algunas
ideas sobre la resolución de problemas de tipo lógico y matemático.
Aquí vamos a ampliar algunas ideas sobre el tema de resolución de problemas
numérico/verbales de suma y resta, por ser de este estilo los ejercicios propuestos en el
PROCRESINT, y por creer que en el ciclo inicial tienen mucha importancia sobre todo en relación
con la instrucción curricular. Y dentro de este tema a la dirección seguida por el Procesamiento de
la Información: aunque Piaget defiende el concepto de númefo como resultado de la síntesis de
la inclusión y de la seriación, ya que cada número es un todo formado por elementos, que son al
mismo tiempo equivalentes, y por tanto organizados inclusivamente, y distintos, por lo que están
también seriados u ordenados (Bermejo, 1990), muchos autores afirman que este sincronismo iso
parece cumplirse (Bermejo y Lago, 1988; Bermejo y Rodríguez. 1987; Brainerd, 1974; Kanno, 1979;
Liddle y Wilkinson, 1987; Pennington, Wallach y Wallach, 1980; Carpenter, 1980; lliebt-rt y
Carpenter, 1982; Carpenter y Meser, 1983).
Por ejemplo Carpenter (1980>, Hiebert y Carpenter (1982), Carpenter y Moser (1983).
encuentran correlaciones altamente positivas entre la ejecución deles tests sobre tareas piagetianas
y varias medidas de rendimiento aritanético Sin embargo encuentran que niños que no pasan los
testa tradicionales de conservación, seriación o inclusión de clases, pueden aprender a sumar y
restar-Y las medidas básicas piagetianas tienen limitada utilidad en la explicación de la habilidad
infantil para realizar estas operaciones aritméticas Pennington, Wallach y Wallach (1980>, prueban
y confirman que los niños no-conservadores pueden, iso obstante, utilizar y comprender el conteo
y la aritmética en diversas situaciones, entre las que se incluyen la resolución de problemas de
adición y sustracción Un análisis de los fundamentos lógicos deles conceptos es una cuestión muy
diferente (loe el análisis de su desarrollo. El análisis lógico no permite indefiniciones, parcialidades.
Busca los principios abstractos y generales Pero el desarrollo parece más una cuestión hecha por
partes, consistente en la adquisición de reglas bastante discretas y específicas de cada situación
concreta que poco a poco irán consolidándose y generalizándose a otras situaciones-Podríamos mas
bien hablar del historia del desarrollo del niño más que de la Illosoffa de las matemáticas.
Calman y Callistel (1978), muestran que niños bastante pequeños alcanzan la conservacion
del número cuando las tareas a proponer están muy claras y no lsay señales perceptivas conflictivas.
Igual piensan Croen y Kieran (1983), al indicar que la conservación y reversibilidad tienen su
origen en nociones más epistemológicas que psicológicas.
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Resnick (1983>. presenta una teoría que tiene importantes paralelismos con la interpretación
piagetiana del número. Dice haber llegado a esa convergencia a través de un análisis efectuado con
independencia del trabajo de Piaget, tratando de construir una explicación plausible desde el punto
de vista de la ciencia cogrddva actual, acerca de qué conocimientos numéricos deben subyacer a
las pes-fornzances aritméticas observadas en los niños pequeños y siguiendo un método de endIlsís
de tareas. Concluye que las relaciones parte/todo (inclusión de clases para Piagetí. constituyen una
característica que define la comprensión del número. A edades bastante tempranas puede que ya
tengan los niños una versión simplificada de este esquema y la adición y sustracción de números
pequeños, en forma de historias o problemas numérico/verbales, puede ser una de las situacioces
en las que se reconoce fácilmente la aplicación de un esquema primitivo parte/todo.
La habilidad para el conteo, menospreciada por Piaget, es considerada por muchos autores
como una habilidad cuantitativa básica, fundamental para la comprensión del número (Baroody.
1988; Carpenter, Hiebert, Moser, 1981; Carponter y Moser, 1983; Fuson y Hall, 1982; Gelman y
Callistel, 1978; 1-lughes, 1987; Klahr y Wallace, 1976; Starkey y Celman, 1982).
La habilidad para contar es la base para la realización de operaciones aritméticas
elementales de adición y sustracción, incluso puede constituir un factor importante en la
construcción del concepto invariante de número. Se aprende mucho antes que la conservación de
numero, conservación de clases y seriación ordinal.
Carpenter <1980), compruebaque algunos niños utilizan procedimientos determinados para
resolver operaciones de suma y reste. Uno de ellos que denomina descomposición y consiste en quitar
alguna unidad a otro número para sumarios más fácilmente y después volver a añadir las unidades
quitadas, por ejemplo para sumar 4 + 7, sumar primero 3 + 7 = 10 + 1 = 11. Otro procedimiento
es la coinpctisac=tn,por ejemplo al sumar 4 4- 9, se opera 4 + 10 = 14 - 1 = 13 o lo que hace 01ro
alumno para sumar 6 + 8: quita uno al ocho y se o añade al 6 y luego suma 7+7 14.
WilIis y Fuson, (1988); Fuson y Wiilis (1989), muestran un procedimiento para ensoñar a
los sujetos a rellenar unos cuadros esquemáticos con los números <siempre 3 dígitos), que pueden
ayudar a visualizar y comprender mejor el sentido de la operación a realizar <sumar o restar). Son
los cuatro tipos de esquemas siguientes: (CRAPICO 4.14)
El primer modelo consistía en problemas en los que una cantidad era la suma de otras dos,
por ejemplo Jhon y Bilí tienen juntos 814 bolas. Jhon tiene 342 bolas. ¿Cuántas bolas tiene Buí? La
pregunta puede ser hecha para hallar el Total, la primera o la segunda Parte. Podríamos llamarlo
de la clase de Combinar.
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El segundo modelo, por ejemplo Jhon
tiene algunas bolas. Hill le da 342 bolas. Jhon
ahora tiene 814 bolas. ¿Cuántas bolas tenía
Jhon al principio?. Se puede hacer la
pregunta como aquí por el estado Inicial,
pero también por el Cambio o por el estado
Final. Podríamos integrarlo en la clase
Cambiar.
El tercer modelo, por ej.: Jhon tiene
$14 bolas. Entonces le da algunas bolas a Hill.
Ahora Ihon tiene 342 bolas. ¿Cuántas bolas le
dio Jhon a Hill?. Se puede preguntar
igualmente por el estado Inicial, por eí
Cambio como en este ejemplo o por el estado
Final. Podríamos integrarlo en la clase
Cambiar.
El cuarto modelo, por ej.: Jhon tiene
342 bolas. Hill tiene 472 bolas más que Ihon. ¡
¿Cuántas bolas tiene Hill?. Se puede pregun
tar por la Diferencia, por la cantidad más
Alta o la más Pequeña. Podíamos integrarlo en
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la clase de Comparar.
Según cstos, los niños no se5lo pueden usar los gráficos eFicazmente sino también usarlos
para lItOdct.tr la StWaCWII e” a mayoría de ios probiemas. Además los maestros claramente pueden
ser capaces de usar correctamente este método.
La experimentación no comprueba la hipótesis de Resnick <1983), deque los niños usan un
esquema de parte/parte/todo en los cuatro tipos de problemas. Los niños, en cambio, parecen
distinguir las cuatro clases para representar diferentes clases de problemas.
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operación binaría. Se parecen respectivamente a los problemas del tipo 1~ y 2~.
Visión unitaria Visión binaria
Empezar a a b
Hacer +b +
Parar c
Fuson (1982), indica que la visión unitaria tiende a ser la primera que se desarrolla en los
niños, incluso antes de la instrucción formal.
Con relación a la ejecución del cálculo Groen y Parkman (1972), enumeran tres modelos de
ejecución, por ejemplo para resolver 3 + 5 =
Modelo de enumeración completa: se empieza a contar desde 0, se incrementa 3 y- a
continuación 5.
1,2,3,4,5,6,7,8
Modelo de enumeración continua: Se empieza a contar desde el primer número, 3
,ncrement.ándolo n veces el segundo.esto escinco. 4,5, 6, 7, 8.
Modelo mm <de enumeración de continuación): se empieza a contar desde el número mayor,
incrementándole en el menor: 6, 7, 8.
Hallan estos autores que los niños ya en el primer curso utilizan el modelo mm. Fuson (1982),
observa que en preescolar a menudo los niños utilizan modelos de enumeración completa.
Modelo de posibilidades conocidas. (Fuson, 1982), llama al hecho de que los niños van
aparentemente memorizando respuestas para algunas de las posibilidades de la suma. Por ejemplo
empiezan a ser muy hábiles con en las sumas de dobles: 2 + 2; 3 + 3. Los adultos llegan a ampliar
considerablemente el uso de este modelo hasta no necesitar ninguna enumeración algorítmica. De
hecho Fuson sugiere que existe una progresión en los estudiantes desde el modelo de enumeración
completa hasta el de posibilidades conocidas.
Modelo de posibilidades derivadas. (Fuson, 1982), a medida que se memorizan posibilidades
conocidas el niño puede hacer aplicaciones a algunas situaciones para hacer más rápido el cálculo.
Por ejemplo para sumar 5*7 = puede quitar 1 al siete, sumar 6 + 6 y a continuación añadir 1 o
bien quitar 2 al siete y sumar 5 + 5 y a continuación añadir 2.
Woods y otros (1975>, muestran los modelos de sustracción para la forma m - n = (ejemplo: 5 -
3 =
Modelo de incremento se empieza a contar desden hasta m, extendiendo a su vez un dedo en
cada conteo.
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Modelo de disminución se empieza a contar en m hacia atrás, o veces, al tiempo que Se
extienden 1,2,3 dedos. El resultado será el número de dedos que aún no se ha extendido.
Modelo de elección se utiliza cualquiera de los dos anteriores dependiendo dc cuál requiere
contar menosEncuentra que ya desde segundo grado la mayoría de los niños utiliza este tercer
modelo.
Bovenn.yer <1989), indica que los estudiantes que hacen esquemas para representar tipos
de problemas, son mejores solucionadores que los sujetos que no tienen conocimiento de
problemas-tipo y que los errores en problemas verbales se deben más a la mala representación de
la estructura del problema que a errores de cálculo. Para ponerlo a prueba realiza la siguiente
experiencia y adara los siguientes conceptos:
En los análisis cognitivos de tareas, se han identificado dos procesos más importantes:
representación del problema y solución del problema.
Representación del problema puede a su ver caracterizarse como integrando dos subetapas:
interpretación del problema e integración del problema.
La interpretación del problema: en esta etapa se inteTpzeta proposición por proposiciónel
problema.
La integración, según el conocimiento previo de problemas-tipo se forma una coherente
estructura integrada con cada una de las proposiciones del problema.
En la solución del problema, también pueden analizarse dos subetapas:
Planificación o selección de un procedimiento
Ejecución de los cálculos
El dominio de los problemas verbales puede comprender varias clases de problemas
distintos (por ejemplo cambiar, combinar, comparar). Los de comparar se caracterizan por a
presencia de alinnaciones relacionadas vn tono a una sanable. Son problemas especialmente
difíciles de entender.
Un lenguaje consistente en los problemas de comparación usa términos tales como más
que, de acuerdo con las propias operaciones en este caso sumar o multiplicar.
Un lenguaje inconsistente, por el contrario usa términos comparativos que entran en
conflicto con las operaciones necesarias para su resolución. Lewis y Mayer <1987), en un estudio
de problemas de comparación usaron las siguientes 8 clases en las que se combinaban las
operaciones da adición, sustracción, multiplicación y división cada una de ellas con dos tipos de
lenguaje: consistente e inconsiStente.
L05 estudiantes hicieron aproximadamente un 13% más de errores contrarios <hacer la
íoa
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operación contraria a la adecuada), en lenguaje inconsistente, y la dificultad de comprender el
lenguaje inconsistente aumentaba cuando las operaciones eran de incremento, es decir sumar o
multiplicar. Proponen los autores como modelo explicativo que los estudiantes poseenuna
representación preferente del lenguaje consistente. Cuando encuentran lenguaje inconsistente,
cambian el sujeto y el objeto pero a veces se equivocan en convertir también el término comparativo
en su opuesto, con lo que se produce tan error contrario. Cuando el comparativo era lingoisticamente
marcado, es decir indicaba el negativo fin de un continuo desde negativo a positivo, esta
probabilidad de error aumentaba.
En la experimentación de Bovenmyer se enseñaba un método para hacer un diagrania que
reemplazase los procesos de reordenacióri mental para comprender problemas de comparación.
Primero se enseñaba a los estudiantes a identificar los tipos de afirmaciones con los que están
construidos los problemas verbales: 12 Asignaciones directas de un valor a una variable.20
Relaciones entre variables. 3’ Preguntas. En segundo lugar el estudiante dibuja una línea <una
variable continua ordenable), y coloca en ci centro eí valor conocido, asignado.
Por ejemplo: Maggi ha ahorrado 4200 pta para sus vacaciones. Jaime ha ahorrado 1/5 parte
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A continuación se siguen ejecutando los cálculos y completando la segunda parte del
problema.
Tipos de problemas comparativos usados en los pretests y posttests
1’ TARGET PRCBLEMS: Por ejemplo el anterior de Jaime y Maggi.
Problemas que contenían dos etapas: un problema de comparación en una primera etapa
y una variación directa como segunda etapa.
2’ TRANSPER PROBLEMS: Por ejemplo con lenguaje consistente y con operaciones de adición
y sustracción: Alfredo tiene 25 años. Pedro tiene 7 años menos que alfredo y Denis tiene
3 años más que Pedro. ¿Cuántos años tendrá Denis dentro de 8 años?
Son problemas más complejos que los anteriores porque contenían dos alinnadones
relacionales e incorporaban dos etapas comparativas.
3’ FILLER PROBLEMS: Por ejemplo: Pescando, Scott coge 2 pescados a la hora. Su amiga Anne
coge 4 cada hora. Cuantos pescados cogerán los dos juntos después de 3horas de pescar?
Eran problemas que no contenían afirmaciones relacionales y como tales no eran problemas
comparativos. Se usaron como variable dependiente para comprobar posiblestransferencias
en el entrenamiento con problemas comparativos.
RESULTADOS:
1’ Consistencia con los resultados de la experimentación de Lewis y Meyer <1987).
22 El grupo que había sido entrenado en diagramas hizo significativamente menos errores
que los otros dos: el que había sido entrenado en comprender las afirmaciones de las proposiciones
y el dc control que había sido expuesto a resolver la misma clase de problemas pero sin
ontrenamionto específico ni en diagramar ni en comprensión. El grupo expuesto a entrenamiento
en comprensión tampoco mejoró con relación al de control.
3Q El grupo entrenado en diagramas, tuvo más éxito al transferir su nueva estrategia para
hacer problemas más complejos que los otros dos grupos.
4’ Los grupos de diagramas y control mejoran algo, sin diferencias significativasentre ellos
en realización de problemas FILLED. Sin embargo el grupo adiestrado en comprensión de
afirmaciones empeora y significativamente en relación al pretest. Quizás el adiestramiento
focalizaba su atención en la estructura superficial del problema y no en la estructura semántica más
profunda. En conclusión se recomienda entrenar a os estudiantes en el currículum matemático en
estrategias de diagramación.
Carpenter (1984), identilica cinco niveles en la realización:
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Nivel O no resuelven ningún problema de adición y sustracción.
Nivel 1 están limitados a estrategias de modelado con objetos.
Nivel 2 utilización tanto del modelado como del conteo.
Nivel 3 utilizan principalmente estrategias de conteo.
Nivel 4 resuelven los problemas de adición y sustracción utilizando datos numéricos.
Resnick <1983>, describe tres amplios períodos:
1’ En la etapa preescolar los niños han construido una representación del número que puede ser
caracterizada de línea maoério, mental para comparar y contar sobre todo hacia adelante.
Y Al comienzo de la escolaridad los njños representan las cantidades en el esquema parte-
todo. Este esquema parece jugar un importante papel en la invención de procedimientos cte
conteo mental que se desarrollan en este momento.
3’ Desarrollo del conocimiento del nu,nénce decimal que la autora considera como resultado
de una elaboración progresiva del esquema parte/todo para los números de modo que
éstos llegan a interpretarse como compuestos por decenas y unidades y se ven como objeto
de especiales reagrupamientos bajo el control del esquema parle/todo. Lleva aparejado la
nvenc,nn de procedimientos de cálculo mental más elaborados, permitiendo, por ejemplo,
la utilización de datos derivados que dependen del conocimiento de los complementos de
las decenas (por ejemplo 6+7 = 6+4 + 3).
Riley. Greeno y Heller <1982), desarrollan un modelo de simulación distinguiendo tres tipos
principales de conocimiento en la solución:
Esquema del problema o comprensión de las relaciones semánticas
Esquema de acción para representar el conocimiento acercado acciones implicadas en la solunen
de los problemas.
Conocimiento estratégico para planificar la solución.
En su tesis doctoral, Frontera Sancho (1991), llega a las siguientes conclusiones:
La estructura semántica influye en la dificultad: el orden podría ser el siguiente: cambio,
combinación igualación y comparación.
Los problemas que comparten una misma estructura semántica difieren en dificultad según
el lugar ocupado por la incógnita.
- Cambio: ? en el resultado son los más fáciles e ? en comienzo los más difíciles.
Combinación: más fácil cuando se desconoce el conjunto que cuando se desconoce una parte
Comparación: más difícil si la incógnita está en el referente. El más fácil es el que pregunta por
la diferencia.
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Igualación: los más fáciles son aquellos que cuestionan por la diferencia entre las dos cantidades.
El contexto lingúístico ejerce una gran influencia. Encuentra una mejora notable cuando se
añaden expresiones lingilísticas que destacan las relaciones parte/lodo implícita: por ejemplo en
total, de fas cualas. El tamaño de los números es una variable muy influyente sobre todo en
preescolar. En 1’ EGB sólo afecta a algunos problemas como Comparación 3, Igualación 5 e
igualación 6, en Y EGB no afecta.
Las nociones piagetianas de conservación, inclusión de clases y seriación, no constituyen
una condición necesaria para la solución de problemas aritméticos de enunciado verbal. Los
problemas más relacionados con la conservación del número han sido en todos los cursos los mas
difíciles con números grandes.
IMPLICACIONES EDUCATIVAS: <Tomado de Frontera Sancho, 1991):
El confundir la operación adecuada, que es el error más persistente e incluso el único que seda
en niños de Y EGE, puede ser el resultado del primer aprendizaje formal de las
operaciones aritméticas básicas, al ser enseñadas fuera del contexto de los problemas
verbales.
Los conocimientos espontáneos que tioneí~ los niños podrían ser utilizados para iniciarlos en la
adición y sustracción en contextos de problemas verbales ya desde preescolar.
La progresión de las estrategias naturales pueden sería guía de esta enseñanza. La fase de conten
para resolver problemas es fundamental, pues permite al niño ir encontrando estrategias
de cálculo para averiguar los problemas planteados e ir descubriendo relaciones
matemáticas.
La fase de utilizar numerales para resolver problemas debe atrasarse en favor de la de conteo.
Tenerla más en cuenta antes de introducir los algoritmos de suma y resta.
El presentar siempre la secuencia A + H = puede en el futuro ser una fuente de dificultades al
estructurar un esquema único de resolución.
Tener en cuenta la presentación progresiva según sus niveles de dificultad.
No hay razones para retrasar la introducción de la sustracción en a escuela y debe darse al
mismo tiempo que la suma.
Los problemas en preescolar deben presentarse con numeros pequeños.
Es conveniente utilizar problemas muy variados para que no so hagan de una forma rutinaria,
sin prestarles atención. A veces se resuelven problemas cuyo e&~uema no se entiende sólo
siguiendo el sentido de las palabras clave.
No se debe retasar la enseñanza dcl contar con respecto a otras aclividades como clasificar o
seriar o establecer correspondencias.
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Las ayudas manipulativas, importantes en un principio, pueden ser un obstáculo para el uso de
estrategias más abstractas. Se debe estimular a prescindir de ellas a medida que el niño va
adquiriendo otras más eficaces.
En la intervención del PROCRESINT se buscan sobre todo tres objetivos fundamentales:
1’ Automatizar cálculos mentales sencillos.
2’ Enseñar sobre todo estrategias de cálculo similares a las que Carpenter (1980) denomina
de descomposición y de compensación.
3’ Enseñar una estrategia global de resolución de problemas numérico/verbales.
En cuanto a los problemas, los hemos clasificado de la siguiente manera, atendiendo a una
clasificación bastante aceptada en la literatura relacionada con los problemas de sumar y restar de
formulación numérico verbal. Se ejemplifica con un problema tipo muy sencillo y se proponen uno
o dos tipos posibles de representación del problema:
PROBLmIAS teMsRIcO VERNALES DR SOItER y RESTAS
CA M~ ‘O
JflflAR SSPARAR
En,esrocieno 4canicasysa Rrneatotiene acanteas ypierd
chepa? :7W
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313
l.atn.afllzllrs’ 05 l.IN tUEcOl’RCXjkaMA RquoLl.lilnN OC PROBLEMAS
c 0 >5 5 IR FC DOM
c OSCA RA CI 011
Ce.Sylco a-le
JmnAB SEPAS/a
- Ernestoclene ?casi-zíe -Alicia 1 canica. ISis atiene
tiene 2 cas,ices CAS que Ernesto. 5 que Ernesto. ¿Cuánt,s






rAs tiene ¿ilota que Zriestol HAIlFETefliCil
— A
II DALAS
— Cela-it-ca o la
locaL/a APAOIENIO aRcana
E,tectotienelesnl¿,s¿a C,-neeteticns Scaelosey
¿II br-:e - ¿cuántae Ccitt-aa 5 tiene que
el tieso núctaro 2 ¿tictac Cara cecee si oteen calcare da 2
aoceeicesoae ‘lelilaree? 5 C¿nieae que-As liCeos?1
amEs 7
-- — - U
ErnOetOtiSflO 1 cenic.e yí r—r—-------, .Erneetecier.e Dcaaiicssy
lIras. ¿ctAnc-es?ibro, le 111~ libres. ¿casete. libres ie cebra,.
ntjeerotieil ¿t2 BECale,e ~ara cIerne e,laccre libros 2
c l.
Ernestetleee hiere.. Si so Srnsetotiene llitree. Vende
cc,spesíllbrostendr$igca.I llibrospaest.n.risualndiserodS 2
cAsero Se libres ¿a. de canicas - 2 libreS que de ¿asicas. ¿Cuántas
¿cuántas cenital tiene Ernesto? Ernesto?HA




l’en’AEAI:IoN OF FN NtIFVo PtOCRASAA R~OLUt2Ol4 OF PEORLÉFLSS
Se ha encontrado que los problemas aditivos de comparación son más difíciles que los
problemas de cambio y Combinación que requieren la misma operación aritmética. Los problemas
sustractivos de Comparación y Combinación son, en general más difíciles que los problemas
sustractivos de Cambio.
Riley, Greeno y Heller (1982), especulan que las estru.cturas semánticas de cambio,
combinación y comparación, se irían desarrollando progresivamente eS el niño.
Baroody (1988), encuentra que lo normal es que los niños asimilen rápidamente los
problemas de combinación a su conocimiento aritmético infonnal y que pronto resuelvan
problemas de cambio y combinación con la mi~na facilidad. El lugar de la incógnita es también
relevante para la dificultad: en Cambio los más fáciles son los que tienen la incógnita en el
resultado o punto final y los más difíciles los que la tienen en el punto de partida. En Combinanon
la incógnita en el todo =5más fácil que en cualquiera de sus partes. Yen Comparación aquellos que
presentan la incógnita os, el referente son más difíciles.
La presentación y formulación verbal d01 problema por supuesto que influye mucho en la
comprensión del mismo.
Las dificultades que los niños manifiestan en la forma habitual de presentar el problema
parecen deberse a limitaciones en la capacidad para representar las relaciones entre las cantidades
descritas en el mismo, de manera que se relacionen con el procedimiento de solución ya disponible
(Riley. Greeno y Heller). La disponibilidad de ayudas manipulativas facilita su solución pero parece
que pueden frenar el desarrollo de otras estrategias más abstractas. Por supuesto que el tamaño del
número aumenta el porcentaje de errores (Carpenter y Moser, 1984>.
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Anotación para un problema de formulación numérico/verbal
Juan tiene 12 años más que Pepe yE años menos que Luisa. Luisa, a Sta vez, tiene
3 años menos que Sonia. ¿Cuál de los cuatro tiene mayor edad?
ezroacrne Dat PRoeLatA osJrrrvo
estada acto, la estado Etitatí
toes de decleirneal
assibabjetie-rs y predíict os sucesivos Internes
PceMesa —~ e Sespasderala pre~asta
tibsere-ar la eráflca ....~ . Encontrar al rilas ceSe aíro
a—
tares la sc’ tira .. e Fepresentír ¿rAficaaeenee los datos
4-
a-ces-nt, ,.~. a Ceeprender el objetIvo final
4—
Primeca pcepeeicin
sequnda ~corsr:íc¿Ón . • celecrendar le Sltaacldn del presreites
RSTBATBOIAE RJBcODIVAS
lela ba eae iAsa
1 l.aer sspaeio la sltaacidn -Así paeMesa
13 Leer l~ priecra proresicl¿w Cedificay
iS Leer u seq-lalaa propoei,i¿n. Codificar
DC Laer Da tercera crepasiclds. Cuála-lear
2 aclarar sí cíjetIvo Isa-ense la ptcsgtaoca
2 accer las dibujo con 105
31 trapazar a jiaan cen Pape rerreceerando edad
Pl crepararaaaa.n cm dalIa representando edad
2c toepacersl.¿llsa con ¿reala repres entando edad
e-A,A-a
aCeltel-al.aroci4¶cs<ti a t.t-; nilaesentre si
a ca-pl i-~:~-a-’• ~a• ect~~—.~- a
Uno de los heurísticos al que damos mucha importancia es a la representación gráfica del
problema. Creemos que este es un modo de cosacretar lo abstracto y al mismo tiempo abstraer fo
concreto, que levanta un puente entre los dos caminos de reflexión ahajo/arriba y arriba/ahajo para
conectar los estados inicial y final del nrnhlpma. Y oe n,w la iniacligencia no es
también concretar las abstracciones, estableciendo relaciones en ambas direcciones. El gran teaSrico
no es el irás inteligente, si no concreta suficientemente sus abstracciones, porque se quedan en
inútiles, carentes de sentido real, carentes de vida para resolver problemas reales.
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4.2.2.4. Representación del espacio. Aptitud espacial
La imagen es como ver el objeto sin que este esté presente. Pero el problema es que de esta
manera no podemos representar clases de imágenes para explicar el pensamiento superior o
abstracto. La imagen parece mantener fuertes connotaciones empíricas. Esta fue la razón
fundamental de que en la antigúedad interesaran poco las imágenes para explicar el pensamiento
con la excepción del gran filósofo Aristóteles que presenta una verdadera teoria de la formación
de esquemas/fantasmas mentales como paso previo al pensamiento que capta la esencia de las
cosas para formar el concepto.
Wilhelm Wundt, en su laboratorio de Leipzig <1879>, vuelve a recuperar la imagen. Sta
método de introspección accedía a ellas y pretendía rescatar de la conciencia, pensamiento. sus
imágenes. El pensamiento era todo imágenes. La combinación de esas imágenes constituirían todos
los tipos de experiencia posible. [ero esta idea fue rebatida con el descubrimiento de Lín
pensamieeoo sin imágenes, por ejemplo con cal argumento de cómo sabemos que un libro pesa mas
que un lápiz si los levantamos uno detrás de otro.
John 8. Watson <1913>, rechaza de plano la idea de que los hechos mentales (imágenes o
pensamientos), fueran el objeto de la psicología. Por eso durante décadas este tipo de estudicas
estuvo vedado en los ambientes irás cientifistas.
El procesamiento de la información rescata el estudio de a imagen como un subproceso
importante en el pensamiento. Se han realizado numerosos experimentos para tratar de demostrar
que la percepción y la imagen son fenómenos similares en el cerebro influidos por las ideas de
Hume de que las imágenes no eran más que sensaciones más apagadas, menos vívidas. Incluso las
i¿iass no son más que imágenes, provenientes de la sensación pero 45W tienen poca fuerza y Viveza.
En 1970 Segal y Fusella repiten el clásico experimento de Perky (1910), con metodología
perfeccionada. Si las imágenes son realmente como las representaciones cerebrales que se forman
durante la percepción, estas imágenes se confundirán con percepciones de la misma modalidaai
<visual o auditiva), como mínimo algunas veces. Los resultados lo confirmaron. La razón es que
tal vez las imágenes y percepciones estén utilizando las mismas partes del cerebro.
En cl estudio de la estructura do la imágenes, la metáfora del díbujo es la única
interpretación explícita -soy día de la teoría de la imagen (Andersen, 1778). Igualmente parece
necesario el postular diferentes tipos de representaciones o codificaciones mentales; al menos la
preposicional y la figurativa.
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Kesslyn (1985), indica que las imágenes se comportan como si físicamente fueran rígidas.
Operan imitando las propiedades de un espacio tridimensional. Pueden operarse como los objetes
que representan.
Shepard y Metzler (1975), Shepard y Ceoper (1982) en el experimento clásico de rotación
de figuras llegan a la conclusión de que se tarde más en rotar las que necesitan mayor rotación e
incluso también cuando se presentan inclinaciones en profundidad. Se suele tardar alrededor de
un segundo por cada sesenta grados que se rote una imagen. Esta relación se mantiene incluso
cuando se trata de rotar imágenes en profundidad. Las imágenes pueden parecemos
tridimensionales, aunque no lo sean realmente, sino que operan de manera que imitan las
propiedades de un espacio tridimensional.
Marcel Just y Patricia Carpenter (1976; 1980:1982), registraron los movimientos de los ojos
de las personas que llevaban a cabo esta tarea. Parece que los sujetos encuentran el eje principal
lo retan mentalmente y posteriormente compruebas, su juicio, primero en los extremos de un objeto
y después del otro. Shepard y Feng (1972), en un experimento de plegado de figuras cocuentan







les pedía que si el
cuadrado sombre-










tomar una decisión a CBISBJB.See EsReBe de sqBapBJB EBSBII., PL,, sBFBBflBUBti e) II
Adapiado de Shepard y Feng (1972>
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correcta estaba en función directa del nómero de pliegues que se necesitaban para hallar la
solunon.
Pinker (1980>, demuestra que los tiempos de medición se incrementan con las distancias
tridimensionales entre los objetos, en el experimento del tanque con objetos suspendidos de él. De
todos maneras anota que se parecen más estas imágenes a bajorrelieves, porque no visualizan la
pacte de atrás, más bien a medida que se rotan va apairccínodo lo MlaC estaba atrás. Las distancias
entre las partes de la imagen se guardan de manera similar a las reales. La pantalla mental tiene
¿PS grauo y uSo tamaño máximo.
Kesslyn (198V; 1983>, en el dibujo/imagen de un mapa con 7 imágenes a diferentes
distancias, comprueba que el recuerdo entre las imágenes aumenta coso cada tiempo adicional de
distancia entre ellas.
Al nisn~o tiempo se tarda más en encontrar un detalle pequeño que uno grande como si
el grano limitara la perfección del dibujo. Algunos sujetos después reconocieron que alguna vez
tenían que acunen lar el tamaño de algoin objeto pera poder verte.
Kosslyn (1980; 1983), comprueba que cuando se pide se encuentren propiedades
fuertemente asociadas pero muy pequeñas o débilmente asociadas
pero muy grandes, tardan más en encontrar las
fuertemente asociadas. En cambio cuando no se utilizan imágenes se tarda menos en encontrar las
propiedades fuertemente asociadas. (Ver página 212).
Hultenlocher (1968), determina que la forma de representarse problemas de inferencia
transitiva era determinante para la cantidad de errores que se cometían.
Clark <1969), Sternberg <1980), encuentran que algunas personas utilizan sinicamente una
estrategia lingiáistica para realizar estas tareas.
Aparentemente la formación de imágenes mentales es un medio práctico para habérselas
con problemas abstractos.pero puede eliminarse esta utilidad si el material es muy familiar y se
aprende correctamente la información verbal apropiada.
De todas maneras también autoíes como Ceoffrey Hinton y Zenon Pylyshyn niegan la
necesidad de imágenes para el pensamiento.
Hinton (1979), niega la necesidad de una matriz internabraginar un objeto es simplemente
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acceder a su descripción estructural (que tiende a parecerse a su modelo tridimensional)
Pylyshyn <1975; 1981), argumente que las imágenes no desempeñan ningún papel causal
en la vida mental. El fenómeno de la imaginación visual aparece porque las personas utilizan sus
habilidades cognitivas generales para simular los sucesos psicológicos. Pero no hay un proceso de
rotación o transformación mental de imágenes sino una mera manipulación de tiras de simboloslos
cuales constituyen, para él. el medio habitual de las representaciones mentales.
Desde la reflexión psicométrica parece existir un amplio acuerdo amplie en la existencia
de tres factores de aptitud espacial: orientación espacial, relaciones espaciales y visualización
espacial (Loliman. 1979). La aptitud espacial se ha definido como una habilidad para realizar giros
con figuras en el espacio y establecer sus nuevas posiciones relativas en torno a las variables
distancia, tamaño, forma. En el PROGRESINT se traba~n ejercicios como el siguiente:
GRÁFICO 421
eDToficE~a 055. PRoetna osJeflvo
ia=Otsdaacr-aail entado Dunda
It orne de decisiones
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4. 2. 3.- DESCRIPCION DEL PROGRAMA
4.2.34. Características del PL1OGRESINT y suietos a quienes va dirigido
Como características del progresint podemos describir las siguientes: integrador, con
escasos contenidos específicos, dirigido al niño medie, utiliza la situación profesor/alumno corno
ambiente de aprendizaje, centrado en procesos y estrategias de aprendizaje, completo en cuanto al
ámbito de habilidades que se tratan de estimular.
INTEGRADOR: anteriormente ya se ha insistido en este concepto. Se considera una característica
esencial al tenerse que cambiar roe’ otras como que va dirigido al niño medio, la clase es
la situación de enseñanza mediada.
ESCASA PRESENCIA DE CONTENIDOS ESPECíFICOS: R. Feuerstein (1981>, acepto que la
ausencia de contenido específico del material es una característica importante. Presenta
grandes ventajas como no estar tan directamente reladonado con los temas escolares
cuando hay niños con rechazo escolar, el poder centrarse mejor en los procesos mentales
al no estar preocupados por las exigencias cun-iculares y la necesidad de memorizar gran
parte del material expuesto.
A estas habría que añadir la deque un material sin contenido especifico curricular puede
servir de modelo más versátilmente a muchas distintas áreas curriculares: en cambio, el
emplear contenidos específicos de un área puede llevar a la fijación funcional de que
determinados procesos mentales se realizan mediante determinados contenidos.
Lo que no se puede hacer. evidentemenle, es enseñar procesos mentales, resolución de
problemas, sin ningún contenido. Y también hay que tener en cuenta que la ciencia
clásicamente entendida consiste en un cuerpo doctrinal razonablemente establecido, que
implica conocimientos muy específicos, comprensión de conceptos abstractos muy
interrelacionados. Por eso los contenidos curriculares que proporcionan este cuerpo
doctrinal o2snprensibleon ente son importantes.
DIRIGIDO AL NIÑO MEDIO: El objetivo del programa consiste en estimular la inteligencia de
cualquier niño en el ciclo elemental de EGB. No sólo se debe estimular el desarrollo
cegnitive deles niños con algún tipo de deficiencia, sino que la tarea puede ser beneficiosa
para todos los niños. Evidentemente el trabajo cosi niflos necesitados de educación
compensatoria puede ser más perentorio y secialmente exigible, pero el objetivo de
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optimizar la enseñanza en general no es menos importante.
Ante la duda de cuál es la mejor edad para una intervención, la respuesta más probable
parece ser: en todas las edades se puede ~timolar la inteligencia y los períodos mis sensibles
puede que sean los relacionados con la estimulación temprana, antes de los 5 años de edad.
La estimulación de la inteligencia parece que podría convertirse en programas de
estimulación cultural integrados en los currículum de aprendizaje a travás de todo el ciclo
educativo.
DIRIGIDO AL PROFESOR/MEDIADOR DEL PROCESO DE APRENDIZAIE: se considera óptima
la situación de enseñanza! aprendizaje en el medio escolar en la que el profesor cumpla
las funciones de mediación en el aprendizaje. Además será el maestro a la larga el que
puede realizar este trabajo con mayor eficacia, siempre que se prepare y disponga a elle
En el momento actual, opinamos que junto a una disposición positiva de trabajar en este
sentido de los educadores que están al día, existe una práctica educativa que está
cametiendo los mismos errores que hace décadas cometía la psicometría: muy a menudo
sólo evalúa los productos del niño. Es una práctica, sí de evaluación continua, pero que
debería llegar a ser al mismo tiempo de estimulación continua del desarrollo cognitivo.
CENTRADO EN PROCESOS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIE: por las razones anteriores, se
debería enseñar al profesor a observar <inferencialmente) y a guiar (mediacienalmente) los
procesos mentales de los niños para hacerlos más eficaces, más conscientes, más
planificados, con capacidades atencionales más selectivasetc. Por ello el progresint se
contra en habilidades mentales básicas y progresivamente complejas.
COMPLETO trata de estimular, no una sola, sino un conjunto de habilidades que se consideran
importantes. Casi exactamente el conjunte de las que Robert Siegler (1982, página 1396),
consideraba como rasgos del prototipo de la persona inteligente: razonamientoa- capacidad
verbal, resolución de problemas, aprendizaje y creafividaai. En la experimentación actual
del progresint se trabaja el razonamiento, la capacidad verbal, la resolución de problemas
la creatividad y en quinto lugar la orientación espacial. El aprendizaje, aun considerándolcis
importantes, no se abordan en esta experimentación, por imponémoslo asilos limites de
tiempo disponibles. Estos mismos límites fuereei los que aconsejaren dejar los ejercicios de
creatividad al poco de iniciarlos.
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4.2.3.2. Procedimiento a seguir en una sesión de clase
Se recomienda una previa preparación de la clase para:
A) Redefinir los objetivos de la lección
B) Pensar en algunas aplicaciones a la vida real
C> Preparar el encargo/motivo para la siguiente sesión
Cada clase se desarrollará de la siguiente manera:
y Explicación del modo de proceder para hacer el trabajo individualmente. Dar una explicación
del tipo de ejerdcio que se va a realizar y de la producción que se espera del niño.Si
precede, en primer lugar preguntar por el recordatorio o encargo/motivo de la clase
anterior, alabando los resultados positivos, los más originales, insinuando la idea de que
se pueden resolver casi todos los temas y problemas por los que uno se preocupaCuando
se inicie un nuevo tipo de ejercicios, podría eropezarse por una explicación por parte del
profesor para provocar en el niño una serie do autoinstrucciones verbales que le faciliten
el uso de un plan de trabajo adecuado, dada la función reguladora de la conducta que en
este caso puede tener el lenguaje.
2c Diez atinulos de trabajo. Como máximo des páginas de ejercicios cada vez, de un cuaderno,
dependiendo de su dificultad. Si se prolonga un poco el tiempo de trabajo, los que
terminan podrán hacer otro trabaje aparte o ayudar a los más lentos. Alguna vez esta
fase se podrá hacer por grupos do trabajo, incluso guiada colectivamente. Pero la mayoría
de las veces será de trabajo individual.
30 Corrección en grupo. A veces conviene hacer la corrección por equipos de trabajo. Los niños
se reunen en grupos, nombran un jefe, y van revisando por orden sus respuestas. Ante
alguna equivocación el jefe debe dar una explicación al que se ha equivocado.
40 Corrección general. La mayoría de las veces será el guía quien dirija un momento de reflexión
colectiva preguntando a algún niño por sus respuestas: si son equivocadas hacerle ver el
error por las indicaciones de otros niños, y si son acertadas, preguntarle cómo lo hizo
(procedimiento siguió), para hacerlo, para que los demás niños se den cuenta. Cuando se
detecta alguna estrategia determinada interesante, comunicarla a los demás.
50 Alguna aplicación a la vida corriente. Cualquier ejercicio puede tener sus aplicaciones en
problemas muy cotidianos y será bueno recalcar estas aplicaciones. Muchos de los
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problemas que resuelven en lápiz y papel tienen que ver con otros, aunque normalmente
más complejos e que tienen que resolver a menudo.
6~ Explicación del recordatorio para la siguiente sesión. Se ha mostrado como una estrategia muy
motivante el que se les pida que recuerden algo para la clase del día siguiente: algo muy
concreto, relacionado con lo que han hecho, muy corto de realizar, buscar o recordar.
Aun cuando los ejercicios propuestos se consideren inespecíficos. diferenciablos solamente
por los modos generales en que se presentan (fundamentalmente verbales y no-verbales), no
queremos ni insinuar que no sean importantes las aplicaciones a las actividades específicamente
curriculares. Incluso algún tipo de ejercicios (sobre todo resolución de problemas) se presentan de
manera muy similar a los que el niño encontrará en muchos libros de texto.
Creemos que sería preferible, caso de aplicaras en os centros escolares, que se mantuviese
esta actividad diferenciándola del curriculum, porque si no perdería posiblemente pronto so
especificidad, se desdibujarían sus objetivos y a la larga perdería su quintaesencia. Y de ser
vsv,ficadora del desarrollo cognitive se convertiría en una serie de recetas inertes para que el niño
parezca de manera inmediata más eficaz asimilando los contenidos escolares.
Dada la importancia que la transíeribilidad a otros contextos tiene el quehacer inteligente,
no puede perderse de vista la aplicación al currículum y a la vida diaria. Por ejemplo, se pueden
tratar de transferir las siguientes actividades relacionadas con operaciones mentales importantes
del razonamiento:
CON LA CLASIFICACION:
1. Encontrar en grupo semejanzas y diferencias en cualquier grupo de conceptos estudiados
en experiencias. Cualquier semejanza me da pie para una posible clasificación
2. Poner en la pizarra una serie de palabras (20030> de las que los niños están usando en
torro a un tema determinado, y después jugar a encontrar categorías que sgrupen algunos
conceptos. Hacerles ver que muchas palabras pueden entrar en más de una categoría porque nos
lijamos cada vez en una caracterfstira o variable dilerente.
3. Cuando los niños estudien alguna clasificación de los seres vivos, animales o vegetales.
por sencilla que sea, pedirles que ellos mismos intenten hacer su propia agrupación, sobre la base
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de seriesde animales o vegetales, procurando que cada clase esté representada por 203 individuos
al menos. Será de mucho provecho que cada niño o cada grupo explique y defienda el por qué de
su clasificación.
4. Puede pedirse que bagan una clasificación de los libros de la biblioteca de clase, por
equipos de trabajo. Cada equipo después explicará cómo los ha clasificado y por qué (según
tamaño, temas,estado de conservación, procedencia, tipo de colección, contenido.etc).
5. Otros temas de posible clasificación: Vehículos, tiendas del barrio o entorno colegial,
cosas que vende el quiosco de la esquina, letras del abecedario, actividades que hacen en un día
cualquiera, clasificar incluso los niños de una clase, del colegio.etc.
6. Para hacer entender que todas las cosas observables podemos clasificarlas, pedir que
clasifiquen cualquier cosa que se les ocurra: pupitres de la clase, lápices, gomas, ventanas,
caramelos..etc., incentivando las respuestas más originales, los criterios de agrupación raros, pero
plausibles.
CON SERIACIONES
1. Una vez que el niño ha hecho algunos de los ejercicios de seriaciones, se les puede pedir que
piensen cosas en la realidad que suelen ocurrir siguiendo una serie de pasos más o menos
fijos, por ejemplo:
- la vida de una planta.
- la construcción de un edificio.
- Cómo transcurre un día corriente.
- Cómo se suceden las estaciones del año.
- Cómo puede transcurrir un incendio, desde que se origina, hasta que se apaga.
- La fabricación de la miel y so comercialización.
- La formación y tratamiento de unas caries.
2. Se puede preguntar por el antes y el después de muchos de los movimientos o
transformaciones que podamos observar en nuestro entorno:
‘Si veo humo en el bosque. ¿qué suele ocurrir antes, qué ocurrirá normalmente
después?
- Si veo un peno muerto al lado de una carretera
- Al lado de un árbol grande esri naciendo otro arbolito igual, pero muy pequeño..
Si veo un camión cisterna que transporto leche...
Acaban de levantar (construir) una presa do agua gigantesca..
- Veo un mEiSitón de ladrillos que han dejado a la puerta de una vivienda..
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- Veo un árbol arrastrado por el río...
CON FORMULACION DE HIPOTESIS DE CAUSALIDAD
Hay muchas cosas que observamos que no sabemos exactamente por qué han llegado a ser
lo que son, ya que podrían haber llegado a ser de otras maneras diferentes, todas posibles. Paja
poder formular una hipótesis debemos observar cuidadosamente los datos que nos dan, formular
la hipótesis y contrastar con los datos, hasta comprobar que existe concordancia. En estas
formulaciones de hipótesis se deben aceptar todas las causas posibles y razonables dádas por los
niños.
- Falta un libro en la biblioteca. ¿Qué ha pasado?
- No encuentro mi goma, mi lápiz. ¿Qué ha pasado?
- Juan llega tarde a clase. ¿Qué ha pasado?
- Un hombre está cambiando la rueda de su automóvil. ¿Qué ha pasado?
- Un conductor de un autobús está gritando a otro conductor de una camión. ¿Qué ha
pasado?
- Suena el teléfono, lo descuelgo antes de decir ,ada, una voz me dice:1imbécil! ¿Qué lía
pasado?














5. 1.- EL PROBLEMA Y SU IMPORTANCIA
Sigue siendo actualmente cuestionable el que la inteligencia pueda ser mejorada. El n,ismo
concepto de inteligencia es cuestionable, por lo que para apenar pruebas empíricas sobre una
posible mejora lo primero que hay que abordar es especificar conceptualmente qué se pretende
mejorar y a continuación utilizar un método experimental para comprobar esa mejora.
Entióndase lo que se quiera por inteligencia, que aquí sí que podemos encontrar una gran
diversidad de opiniones y sobre todo de matices complementarios sobre ella, si pudiese ser
mejorada, estimamos que nadie dudaría de la importancia de hacerlo, puesto que la inteligencia
es una cualidad cuando menos importante del ser humano.
Pero cl problema reside en qne todavía no se sabe si la inteligencia como tal puede ser
mejorada. Todavía persiste, con fuertes pruebas empíricas a favor, la teoría de que la inteligencia,
al menos uno de sus aspectos más importantes (llámese inteligencia natural o inteligencia fluida,
o factor g o inteligencia A, o código genético heredado) SOn inaccesibles al aprendizaje por
cualquier método de entrenamiento. Pero incluso les genetistas más convencidos admiten que <‘tras
facetas de la inteligencia sí pueden ser enseñadas, porque existe el aprendizaje de conocimientos
y de procedimientos o habilidades instrumentales. Y es probable que incluso admitiendo que sólo
llodemos mejorar el uso de la inteligencia en situaciones concretas y especificas, pudiera seguir
siendo importante este tipo deenseñanza. Parece bastante firmemente establecido que el factor g
de inteligencia al menes se resiste mucho más al aprendizaje y mantiene a más corto plazo las
posibles ganancias adquiridas mediante entrenamiento que otras habilidades másespecificas, con-so
pueden ser por ejemplo las conservaciones. Mariano Yela (1981; 1987), sostiene que todavía río se
ha demostrado claramente que la inteligencia general mantenga a largo plazo las mejoras
adquiridas mediante entrenamiento excepto cuando este entrenamiento se realiza con niños muy
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pequeños (entre Oy 3 años), con programas muy bici, preparados como por ejemplo el programa
de Doman para enseñar a leer, y en ambientes estinn,Iadoíes muy cercanos a los que los niños
tienen en relación a sus progenitores. De todas maneras la posibilidad de mejora de este factor
general aún está sujeta a debate en ambientes científicos, que los programas que pretenden
enseñarla aún están en fase de tanteo y comprobación, y que, por ejemplo, no conocemos los
resultados experimentales de ningún tratamiento de mejora de inteligencia general llevado
longitudinalmente, es decir durante largos períodos de tiempo, por ejemplo desde el nacimiento
hasta la adolescencia. De momento los programas disponibles tratan de estimular períodos muy
concretos y en áreas relativamente especificas.
Otra suerte empírica han tenido intentos de mejorar aspectos relacionados con el
funcionamiento en ambientes concretos dclii inteligencia: muchos programasisan detectado mejoras
en relación a evaluaciones que miden por ejemplo capacidad degenerar múltiples ideas originales,
resolver determinado tipo de problemas, mejorar la rapidez y comprensión lectora-etc. En estos
intentos, si bien se logran aprendizajes sostenidos en el tiempo, parecen poco transferibles a otros
ambientes y circunstancias. Es decir que se dan mejoras en ámbitos concretos de experiencias.
Y la importancia de mejorar la inteligencia tanto en cuanto a capacidad como en cuanto a
su uso eficaz en determinados ambientes, no ha hecho más que aumentar con el desarrollo de a
tecnología y las comunicaciones, que hacen que aprendizajes profesionales útiles sirvan muy poco
por ejemplo a los diez años, necesitándose un constante reciclaje por parte de las personas. incluso
adultos, por lo que el enseñar habilidades básicas intelectuales parece más útil que el enseñar
conjuntos de hechos establecidos.
Por otro lado la mejora de la inteligencia se ha abordado de muchas maneras diferenciadas:
como entrenamiento para un test (por ejemplo en iii mediciones de potencial de aprendizaje>, como
conjunto de aprendizajes cempensalorios y complementarios (por ejemplo en la revisión de los
edtscali,cs ¿e PaLados Ludes de la década dei íd), cerne mejora de Cl (por ejemplo en
el programa Proyeclo Intdfgesícia de Harvard>. como mejora del uso productivo o eficaz de las
disponibilidades de cada individuo (por ejemplo el programa de Covington), o como mejora de
algún aspecto parcial aspecto relevante del desarrollo cognitivo (conto enseñanza de las
cosiSe rvadones>
Quizás los intentos más interesantes en el momento actual van dirigidos a la mejora de la
inteligencia eficaz, tanto en estrategias directivas generales como en resolución de problemas. Sin
esstbaTgo no conviene dejar de lado los intentes do mqOrar la inteligencia general, que estimamos
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debe simuitanearse con la comprobación de mejoras e’, habilidades primarias más específicas.
Quizás una adecuada combinación de mejora en habilidades específicas y estrategias generales a
largo plazo, estimulando las específicas en momentos tempranos del desarrollo y las generales en
momentos más avanzados, pueda ser la solución snás adecuada para la mejora de la inteligencia
general.
Creemos que se van generando excesivas expectativas en cuanto a la rápida mejorabilidad
de la inteligencia, y que habría que irlas sustituyendo por intervenciones a más largo plazo, más
integradas en el desarrollo primero familiar y después escolar e incluso profesional, aunque con





Las hipótesis que se concretan a continuación, presuponen a su vez otra serie de hipótesis
o ss4uestos como el que la inteligencia puede mejorarse y enseñarse, tanto en lo que podemos
teorizar como funcionamiento básico, cuanto en sus aspectos más globales, es decir sus estrategias
de funcionamiento. También presuponemos: Al que la mejor situación para enseñar habilidades
mentales es la situación mediacional en un contexto escolar. B> que en todas las edades se pueden
enseñar algunos aspectos del funcionamiento mental, en concreto también en el primer ciclo de
SOR. C) que no en todas las edades son igualmente útiles y enseñables cualesquiera aspectos del
funcionamiento mental adulto, lo que quiere decir que en cada edad la enseñanza se debe adaptar
al desarrollo cognitivo del sujeto
El entrenamiento se va a hacer en base a cuatro grandes áreas de actuación: sobre procesos
básicos de razonamiento, sobre estrategias de cálculo y resolución de problemas, sobre comprensión
verbal y sobre relaciones espaciales, según el detalle presentado en el capitulo 40~ Asimismo el
contexto elegido es la clase, y la actuación mediadora en el proceso de aprendizaje puede ser muy
importante.
Las hipótesis concretas de la expeuimmtación actual son las siguientes:
V) LOS SUJETOS SOMETIDOS A. TRATAMIENTOCON EL PROCRESINT, MEJORARAN
SUS RESULTADOS EN EL lOE. CON RESPECTO AL GRUPO CONTROL SOMETIDO SOLO A LA
ENSEÑANZA NORMAL.
20 LOS SUJETOS SOMETIDOS A TRATAMIENTO CON EL PROGRESINT, MEJORARAN
ASIMISMO SUS RESULTADOS EN EL RAyEN ESCALA COLOR, CON RESPECTO AL GRUPO
CONTROL SOMETIDO SOLO A LA ENSEÑANZA NORMAL.
30 LOS SUJETOS SOMETIDOS A TRATAMIENTO DEL PROGRESINTMEJORARAN SUS
RENDIMIENTOS ACADEMICOS EN LENGUAJE CON RESPECI’O AL GRUPO CONflOL
SOMETIDO SOLO A LA ENSEÑANZA NORMAL.
49 LOS SUJETOS SOMETIDOS A TRATAMIENTO DEL PROGRESINT MEJORARAN
ASIMISMO SUS RENDIMIENTOS ACADEMICOS EN MATEMAIlCAS CON RESPECTO AL
GRUPO CONTROL SOMETIDO SOLO A LA ENSEÑANZA NORMAL.
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5. 3.- SONDEOS PREVIOS
Es de suponer que una intervención tan compleja, venga precedida de algunas experiencias
previas relacionadas con el tema:
En primer lugar el estudio serio y utilización del material de varios programas existentes,
entre ellos, y de manera preferente, los programas de Harvard, Feuerstein, Covington, Upman, De
Bono, método IDEAL de resolución de problemas y algunos programas de técnicas de estudio.
En segundo lugar (a partir del año 84>, la confección de una serie de fichas de trabajo,
organizadas en cuatro niveles de dificultad y utilizadas como refuerzo de aspectos básicos
aptitudinales para niños. Estas fichas aún están editadas por ICCE: Madrid, con el título genérico
de Reforza,nieuto y recuperación de los aprendizajes bo’sícos, confeccionadas por Carlos Yuste y Narciso
García Nieto. Constan de 16 libros de trabajo, que han ido sufriendo leves modificaciones. Con este
material realizamos (años 84 a 87). experiencias educativas, fundamentalmente dirigidas a guiar a
padres de niños de segundo EGB del colegio San Viator de Madrid, para que trabajasen
complementariamente con sus hijos con el objetivo de suplir algunas deficiencias detectadas en
torno a aptitudes básicas y rendimiento escolar. Sin grupo Control, y por lo tanto sin posibilidad
de contrastar las mejoras debidas a variables como maduración, historia y quizás sobre todo de
regresión estadística al haber sido seleccionados los niños por puntuaciones extremas, encontramos
que los niños cuyos padres seguían con asiduidad eí programa y asistían a las clases de orientación
que se les impartía, mejoraban en rendimiento escolar.
Otra área de trabajo preparatorio consistió en impartir cursos de técnicas de estudio a niños
del colegio San Viater de Madrid (años 84 al 89>, fundamentalmente dirigidas a niños de Ú~ 7~ y
8< ECE. como fruto do las cuales confeccionamos unos cuadernos de ejercicios: Cómo Estudiar 1 y
Cóoio estudiar 2, actualmente editados por CEPE: Madrid.
Al mismo tiempo estábamos trabajando en la confección de una serie de testa de
diagnóstico aptitudinal: BADyG o Batería de Aptitííds Diferenciales y Generales, CEPE: Madrid, en
6 niveles de aplicabilidad, experiencia que nos fue muy útil para entender las demandas de
dificultad en diversas edades y al mismo tiempo comprender aspectos cualitativos de los procesos
mentales requeridos por una gran variedad de tareas complejas.
Como sintesis de lo que entendemos por un programa bueno de intervención edu,:ativa
establecemos los 15 puntos que aparecen en el capílulo 4.1 de la presente tesis. La tarea de
confección del programa denominado PROGRESINT, trata de atenerse a esos puntos, aunque es
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una tarea a largo plazo, que aún no ha hecho más que comenzar.
Como se iba a utilizar el Rayen Color como uno de los tests para medir la variable
inteligencia y teníamos alguna duda acerca de la discriminabilidad adecuada del Rayen C, durante
el curso anterior se aplicaron el Rayen Escala Color y el Rayen Escala General a niños de ~ EGO
del Colegio San Viatorde Madrid, enel mes de febrero, es decir enel segundo trimestre escolar.
Los resultados fueron los siguientes:
TABLA 5.1
SUBESCALAS O TOTAL SUBESCALAS O TOTAL
c o
A AB 8 A B c O E
<linero 77 77 77 77 77 77 77 7? ~
Media 9.95 9.29 8.45 27.69 9.48 8.25 5.57 5.47 1.03 29.79
DT- 1.54 2.64 2.90 6.15 2.14 2.84 2.42 2.88 1.06 0.69[
Ninguna de las tres subescalas del Rayen color discriminaban ya suficientemente por
excesivamente fáciles, ya que 1.5 D.T por arriba obtiene la puntuación máxima, 12, en cada
subescala. La puntuación total, por supuesto, sigue la misma toníta.
En cambio en la Escala General, se observa que las dos subescalas A y 8, en realidad
correspondientes a las A y O de la de Color, también son excesivamente fáciles. Las que más
discriminan son la C y la D. La E, en cambio, supera los niveles de comprensión de esta edad. Por
ello consideramos que la Escala General sería más sensible a una posible mejora al no tener un
techo para aquellos niños más hábiles.
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5. 4.- METODO DE INTERVENCION
5. 4. 1.- Sujetos
5. 4. 1. 1.- Selección de los sujetos y pruebas previas
Para asegurar un grupo homogéneo compuesta al menos por un grupo Experimental y otro
de Control, a finalesdel curso escolar 1989-90 se solicitó en 4 centros de Coslada que contaban cada
uno al menos con dos unidades de 2~ EGE. la posibilidad de: 1< aplicar un grupo de tests (Rayen
Color e IGE forma A>, para comprobar en qué colegio los dos grupos eran inicialmente más
homogéneos y 2< decidir entonces en qué colegio se haría una experimentación, de la que se le
daban los detalles pertinentes. Los cuatro colegios consultaron el consejo escolar, dada la
importancia del tiempo que se habría de dedicar al tema.
De los cuatro, el Menéndez Pidal (Coslada), puso la condición de que si se realizaba en él
la experiencia de intervención debía aplicarse por iguale1 tratamiento a los dos grupos de 2< SCa,
lo que obligaría a duplicar el tiempo dedicado a intervención y a utilizar como Control las
mediciones en otros colegios. Esta posibilidad además aumenta la probabilidad deque los grupos
Control y Experimental no fuesen homogéneos (es probabie una diferencia de ideario educativo
entre distintos colegios>, por lo que no se empezaron a aplicar en él las pruebas PRE.
Los otros lies colegios, Miguel Hernández y Los Angeles (de Coslada), y Jaramo (de
Mejorada del Campo>, aceptaron las condiciones y a finales de Septiembre, ya comenzado el curso
escolar 1990-1993, aplicamos en ellos las pruebas PRE, en total a 6 grupos de niños de 2< EGE, dos
por centro escolar.
Los resultados, sometidos a una prueba de significatividad de diferencias de medias
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15/5 10 11.20 0.41 .90
¿0! I1/A 19 60.09 12.67 3.03
4050 .03 17 .419091 TOP/O 29 56.57 14.06 0.3’
05? lCr/A 15 44.33 3.65 -06
-1.444 —.95 17 356
650 lCr/e 15 45.78 1.22 020
0.0055 C/A 19 2556 5.72 1.40
—<50 —.27 17 .70’
OSIRIS C/S 18 25.11 5.20 1.23
rOl RaV.c,S :6 6010 15.00 3.71
-1.759 - 17 .797191 SSWC/5 lO 12.99 14.46 9.41
150 550.C/0. :0 5 169’lrVO
1.377 96 27 .191
9.s0:vc/l 19 82 96 01 1 87
La Rapidez y eficacia están tomadas de la siguiente manera:
Para todas las pruebas del IGF, tal como indican las nomias de corrección de la prueba.
Para el Rayen C se concedió ulí tiempo máximo de 22 minutos: cada minute de menos se benifica
con des puntos adicionales en Rapidez. La Eficacia es el cociente entre las respuestas
acertadas y las emitidas multiplicado por 100 y redondeado al entero más próximo.
A todos los grupos se les aplicaron las pruebas a la misma hora. El 11SF al principio del
horario de la mañana, es decir empezando hacia las 9,30 y el Rayen C inmediatamente después del
recreo de la mañana, es decir hacia las 11,30. En todos los casos la aplicación la llevó a cabo la
misma persona.
El Colegio nacional Jarama era el que presentaba en conjunto mejores índices de
homogeneidad, sobre todo en 11SF ( 85,8 % de probabilidad de que la pequeña diferencia entre
medias fuera debida al mero azar) y Eficacia (512% de probabilidad>, por lo que fue elegido para
seleccionar los grupos Experimental y Control-1. Es verdad que en el test Rayen C en el Colegio
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Los Angeles los dos grupos se presentaban como mis homogéneos, pero era claramente inferior
la homogeneidad manifestada en el 11SF y e’, su correspondiente medida de eficacia.
Una vez decidido el centro elegido, y comunicada la decisión a la Dirección del Colegio
Jarama, se procedió a completar las pruebas PRE con la Escala General de Rayen (A, E, C. O,), la
forma 8 del ¡1SF y algunas pruebas más especificas, así como las que no habían podido hacer
algunos niños, por ausencia del centre escolar.
En presencia de los dos maestros de 2~ EGE se sorteó la adjudicación de los dos grupos
de 2~ EGB a Experimental o Control-1, por el procedimiento de tirar la moneda al aire. Así el grupo
‘E resulté asignado a Experimental y el A a Control-l.
A la dirección del centro escolar le pareció conveniente consultar a los padres de los niños
asignados al grupo Experimental, dado el tiempo que se iba a dedicar al programa de estimulación
(4 horas semanales durante todo el curso escolar), y hubo que realizar una reunion a la que
asistieron la mayoría de las madres de los nifsos de la sección B. Se les dio una explicación muy
general sobre la experiencia que quería hacerse, procurando sobre todo no despertar excesivas
expectativas, y fue aceptada sin ninguna discrepancia, a excepción de una madre que por tener dos
hijos gemelos (uno en cada clase), hubiera preferido que se adscribiesen los dos al grupo
Experimental, aun cuando se convenció de la imposibilidad de hacerlo por cuestiones de método.
Se solicitó de los padres un poco de paciencia para ofrecer mayor información al final del curso
escolar, acerca del material usado, los métodos y las posibles mejoras observadas así como
información individual de cada niño sobre los resultados de las pruebas que se realizarían durante
el curso. Se evitó despertar excesivas expuctalivas, pero ofreciendo una esperanza positiva de
posible mejora de algunas aptitudes básicas deles niños. Por supuesto no se les solicité ningún tipo
de colaboración extra.
Una vez completos los tests PRE (a los niños ausentes en la primera aplicación). de los
grupos Experimental y Control-E con la prueba de diferencia demedias se obtienen los siguientes
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TEO? GRUPO 1000550 MEDIA 2.?. 1.?. DIPSSROSc!A t ORAt~2l DE 2-CeLSO
05 465534 05 0’EDIAB LIBErTAD ?ROBAOILIDAU
lcr/A c 3’. 55 74 20 59 3 76
5 839 42 /1 541
1Gr/B E 91 53 90 ‘9 29 2 92
010/6 4 31 33 s2 U II 2 6
6 20 1 B-.i
1160/5 E 31 22 91 52 27 1 03
1V/A 4 21 22 42 10 22 1 63
1 <3 63 34 534
13/0 6 31 51 10 sú í se
SF1 lcr/A t o’ 65 99 11 59 3 16
4.632 1.13 30 263101 ISP/O 01 45.50 13.27 2.38
PA? 109/A 4 33 114.58 2994 4.65
—7.194 <.04 30 .306
OSP ISP/E 6 21 121.60 29.09 464
65591-4 4 31 23.90 5.26 .95 -
1.439 1.48 34 .294
5A/574—c 0 22 22-46 5.00 1.14
EF! 65011—4 0 31 67.27 54-VI 3.64 -
- 6513 1.97 32 .192
605 550096—0 6 3! 62.>? 19.98 2.97 -
9*? 150114-0 21 39.39 2.44 1.24
—4.045 2.28 .033
9.0? iA0z5-c 6 31 44.10 3.30 2.21
9*0106.0 0 Sl 24.42 V.78 1.51
1.000 .49 34 .597
9.90105—4 E 31 73.41 9.11 3-66
17! 690554—0 0 91 52.43 19.60 2.24
0.159 32 .097
IP! 0./VRO—O E 31 43.97 1717 3.59
550 550614.0 4 31 22.77 9.12 .92 -
—2.913 :—1.50 33 . .14655? 0.00145—e E 31 35.50 860 ‘.54 1
C grupo Control-1 = grupo A escolar.
E grupo Experimental grupo E escolar.
Para puntuar la Rapidez sn el Rayen Escala General se concedieron 25 minutos como
máximo y se bonificaba con dos puntos por cada minuto de menes.
5. 4. 1. 2.- Descripción de los sujetos
Los grupos asigi~ados a Centrol-.1 y Experimental, pertenecían al Colegio público Jarama
de Mejorada del Campo. Se pueden consideran grupos de nivel socioeconómico bajo, en un núcleo











1982 4 - 4
1983 28 27
Los niños nacidos en el 82 habían repetido todos el segundo de EGB.
El nivel profesional de los padres:
En cuanto al padre lo inmensa mayoría tenían oficios que no requieren n,ás que un nivel
primario deformación, como maquinista, cerrajero, pintor, albañil, fontanero, panadero..etc. En el
grupo Control-l estaban en esta situación 25 padres, otros 6 trabajaban en profesiones que requerían
nivel medio y sólo dos con nivel superior (médico e ingeniero técnicu). En el grupo Experimental,
había 26 padres que trabajaban en oficios de nivel primario, cuatro de nivel medio y uno de nivel
superior.
Por lo que respecta a las madres, en el grupo Control-1 sólo habia 9 que trabajaban fuera
de casa, las otras 24 eran amas de casa. Entre las que o-abajaban fuera de caso iíabía una profesora,
una auxiliar de clínica, y una administrativa, cl resto eran oficios de nivel primario. En el grupo
Experimental sólo trabajaba,, fuera de casa dos madres, una como administrativa, la otra en venta
ambulante.
5. 4. 2.- PROCEDIMIENTO
5. 4. 2. 1.- Diseño experimental
El diseño elegido es un factorial 2 x 3, con tiempo de medida (pre—intervencién y post-
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intervención>, y tratamiento en estrategias con 3 niveles:
Un eruno Experimental con tratamiento en estimulación de inteligencia y estrategias
generales.
Des puposde Control. Un grupo Control-1 grupo de población seleccionado por su mayor
homogeneidad inicial con respecto al grupo experimental, con sencillo tratamiento placebo y al que
se e aplican todas las medidas PRE y POST, y el seguiído ole ~p~4~ol.2formado por los grupos
entre les que inicialmente Se eligieron el experimental y el centtol-1 y al que se aplicaron sólo
algunas de las medidas PRE y POST.
Aunque hubiéramos preferido hacer asignación aleatoria de los sujetos a los grupos, no fue
posible. teniendo que trabajar con clases enteras. En este caso el diseño es Cuasi.experimontal, con
grupos Control posiblemente no equivalentes. Para paliar este problema se aplicarán las técnicas
de Cook y Campbell (1979). para este tipo de diseños (por ejemplo medición en línea base de
variables relevantes). Se realizará un análisis de varianza para diseños mixtos con un factor
intergrupo tratamiento/experimental y otro intragrupo prctest/ pesltest.
El análisis de datos se llevó a cabo fundamentalmente con las técnicas de
MANOVA del S1’SS PC-o-, versión univariante para niedidas repetidas.
Las variables experimentales son: variable independiente, el tratamiento a que se somete
al grupo Experimental y variable dependiente las diversas medidas de Cl realizadas PRE y POST
intervención.
5. 4. 2. 2.- Descripción de las pruebas aplicadas y del programa de entrenamiento
EVALUACION PRE Y POST:
Para evaluar los resultados pre y post-tratamiento se han usado las siguientes pruebas:
11SF BÁSICO: Es un test tipo ómnibus, pero estructurado de tal manera que permite
obtener puntuaciones diferenciadas para un tipo de Inteligencia No-Verbal, medido a base de
elementos figurativos en secuencias lógicas, y elementos espaciales tipo completación de figuras.
También se valera la Inteligencia Verbal a base de elementos de clasificación de conceptos y de
elementos de cálculo numérico y resolución de sencillos problemas numérico/verbales.
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Igualmente permite la obtención de datos acerca de la eficacia y rapidez en la realización
de la prueba. Rapidez, cotítando los minutos quia so emplean en su resolución, y bonificando
cuando se termina antes del tiempo de prueba. Y eficacia, come una razón entre las respuestas
emitidas y las acertadas, que nos ofrece entonces un porcentaje de aciertos.
Aunque está editada actualmente sólo la forma A (TEA), se han utilizado las dos formas
en la presentu experiencia, porque existe,, baremos que permiten utilizar la sunia de las dos termas
A B, como una puntuación única, más fiable al tratarse como un test de doble longitud, que si
utilizamos sólo una de las dos formas.
RAyEN COLOR: Se ha elegido por ser un test muy conocido y estudiado. En una
aplicación previa en un Colegio de Madrid de buen nivel socioeconómico en niños de 20 EGB se
aplicó esta prueba, obteniendo una media de 27.69 aciertos, cuando la puntuacion maxíma posible
era de 36. Ante la posibilidad de que fuese una prueba poco sensible a las mejoras para los
alumnos mejores por el posible efecto techo de la medida, se procedió a aplicar también eí RAVEN
GENERAL, las cuatro primeras escalas, habiendo comprobado que la cuarta escala también
discriminaba en esta edad (las tres primeras son idénticas a las correspondientes de la escala en
Color, exceptuando la presencia de color en algunos dibujos>.
PRUEBAS DE RENDIMIENTO ACADEMICO. Evaluación de las Enseñanzas Mínimas:
cíclo inicial de la EClI. Se utilizan las pruebas de rendimiento matemático y de rendimiento verbal
editadas por el Ministerio de Educación y Cieiícia.
También se utilizan otros tesis más especifices, alguiía subescala de baterías de tests, como:
Aptitud para el cálculo del BADyC 8. Subescala que mide la rapidez de cálculo y
r4>8aiOcluii oc sencillos p¿-obleiíías de suma y res U presentados oralmente, de forma colectiva y para
los que se dejan tiempos breves de ejecución.
Razonamiento lóeico del TIR-2. Psuooba que trata de medir el razonamiento sobre todo
inductivo, a base de elementos de clasificación, ordenación y analogías verbales.
PROGRAMA ENTRENAMIENTO:
El programa de entrenamiento es el nivel II del PROGRESINT, editado por CEPE <1989-
1990>, y dentro de esle ,iivel II, los cuadernos de Pu,ída,ocnies dc kazeouooiento. Coonprensióo dcl
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lcngioo4e. Es! reirgias de rilen lo y Rcsolíociór¡ de Preblc,nas NU,néríce¡vcrbalrO y Orieoílacidn Espacial.
En el capitulo cuarto ya se líizo una descripción del programa.
5. 4. 2. 3.- Control de variables externas
¡-jemes tenido en cuenta una serie de cuidados para tratar de controlar en lo posible una
serie de variables intervinientes, en un proceso de intervención tan largo y en un contexto natural
escolar.
HOMOGENEIDAD INICIAL DE GRUPOS:
Ya hemos comentado anteriormente el precedimiento seguido para asegurarnos en lo
posible de la homogeneidad inicial de los grupos, al sernos imposible la equivalencia
aleatoria.
PA DR ES:
Aun cuando no fue posible intervenir sin su conocimiento directo, en la reunió,, inicial que
hubo que hacer con los padres y a la que asistieron la mayoría, procuramos no generar
expectativas exageradas, y so les explicó el alcance general de la intervención, consistente
en realizar ejercicios de estimulación del razonansienlo, que no recibirán ninguna
información hasta el final de curso, asi como que el material de Irabajo no saldría de clase
y que los niños no debía,, hacer en casa niíígún trabajo extra. En cambio se les pronVetió
uros, infermación individualizada de la marcha de sus IVijos al fiíial del curso, promesa que
cumplimos.
MAESTROS:
Era evidente que para realizar esta intervención debíamos como mínimo comprobar que
les maestros la aceptasen en principio como positiva y no se opusiesen diroctamenle a -alía.
La actitud desde cl priolcipio fue positiva. Para seleccionar la adjudicación a Experimental
o Control se utilizó el método de tirar la moneda al aire- Con los maestres, aun
manteniendo una relación amistosa, se procuraba no tratar de influir para nada en la
metodología que acostumbraban al impartircíases, sin hacer ninguna observación hacia una




Todos los tests tanto PRE cromo los POST fueran aplicados en el mismo orden, por la
misma persona y en los mismos momentos del horario escolar, además de tratar de seguir
estrictamente las normas de aplicación.
PLAC E80:
Al grupo Control-1 durante el curso se le impartieron tres veces clase por la misma persona
que actuaba con cl grupo Experimental, para paliar el efecto placebo que esa práctica
podría suponer y para evitar que siempre viese,, al aplicador pasando tests. Además de
algún ejercicio de lectura se hicieron ejercicios de -cálculo y resolución de pequeños
problemas lógicos.
HORARIO Y LUGAR DEL ENTRENAMIENTO:
Las clases siempre se impartieron en la clase propia de los niños, respetando totalmente el
horade escolar. Se procuró no utilizar solamente las primeras horas de la mañana,.sino que
una de las clases semanales se impartía a primera hora de la tarde.
Los horarios concretos de clase fueron kís siguientes:
Martes: 9,30 - 10,15
Martes: 9,30 - 20.15
10,15-11
Miércoles: 15,45 - 16,30
TAREAS ESCOLARES:
Nunca se daban deberes extras a les niños fuera del horario de intervención ni se les
permitia que sacaran de clase eí material de trabaje, no considerando deberes los
recordatorios que se les pedían de rínas sesiones a otras. pues tío implicaban propiamente
tiempo sino ulla cierta responsabilidad por mantener algo en la memoria o acordarse do
aportar alguna sencilla informaciúro.
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5. 4. 2. 4.- Aplicación del programa
5. 4. 2. 4. 1.- Preparación de la clase
Se procuraba siempre tener daro el procedimiento a seguir en clase, para no perder tienopo
en vacilaciones y dudas, y para ello, al menos hasta el mes de febrero se confeccionó una guía de
preparación de clase, como la siguiente:
FECHA: 7- 11 . 90
CUADERNO: 8 PAGINA: 9
OBJETIVO: observar y etiquetar diferencias en dibujos en torno a los clasificadores o variables de
forma, tamaño, número, posición y color.
DISTRIBUCION TIEMPO CLASE
:
5 preguntar por elícargo~reto.
lO’ hacer una explicación delante con dos niños, acerca de les conceptos que etiquetan las
diferencias: forma, tamaño, número, posición y color.
15 minutos para hacer los ejercicios de la página 9.
15 minutos para hacer evaluación por grupos.
10 minutos para corregir en conjunte a la clase.
INSISTENCIA EN AlGUNA ESTRATEGIA: ir observando, palabra por palabra, los
conceptos puestos en el lado de IGUAL. El que no queda subrayado será el concepto que
etiquetará la diferencia de los dibujos.
PREVISION ENCARGO-RETO: a ver quién se acuerda de traer dos hojas diferentes para que las
observemos.
EVALUACION DE LA CLASE
a> Dificultad de la tarea: normal.
bí Observación procesos: parece útil la estrategia de ir observando y subrayando primero
las semejanzas para detectar como diferencias las no subrayadas.
c> Adecuación de la tarea al objetivo previsto: buena.
La evaluación en grupos, aunque algo ruidosa por tener que cambiar la
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distribución de pupitres. se revela como muy positiva. El niño nombrado jefe
(rotativanoente, o por votación cada vez). se toma en serio el orden de revisión que
se le recomienda, dan orientaciones a su manera a les niños que tienen algún error,
se corrigen bastantes de éstos, y luego al tener que dar cuenta ante la clase de la
marcha del grupo aluden bastante objetivamente al comportamiento, aportación,
cantidad de errores encontrados en los miembros del grupo. Este hace que se
genere la sensación de en ci futuro desear ser aludido positivamente.
dI Incidencias: cambié el encargo reto por eí de tratar de meirsorizar el nuevo número de
lista que cada uno tendría al haberse completado la clase con la incorporación de
un nuevo alumno, Manuel Francisco.
En esta descripción se incluyen al final algunos juicios valorativos de la clase impartida,
puesto cyae se pretendía recoger apreciaciones para mejorar también el procedimiento de clase.
3. 4. 2. 4. 2. Procedimiento seguido en clase
Las clases de intervención con el grupo Experimental comenzaron el lunes 15 de Octubre.
En los primeros 15 días de Octubre se habían completado codas las pruebas PRE (Rayen Escala
General y la forma B del 11SF a los dos grupos, Experimental y Control-lI.
No se pudieron aplicar las pruebas ERE de Rendimiento escolardebido a que era nocesane,
tal como estaban diseñadas, saber leer, y sólo en el grupo Experimental encontré que había 3 niños
que todavía no leían nada y otro grupo más amplio de casi una docena de niños que leían con
treta dificultad, y cnn lectura sólo mecánica.
Asimismo el día 17 de Noviembre ya se habían completado las pruebas a todos los niños
que habían estado ausentes durante alguna de ellas, así como a un niño nuevo que se incorporé
a finales de Octubre al grupo Experimental.
Durante el curso se realizaron un total de 102 unidades de clase, en las que se impartieron
165 bloques de ejercicios, uno o dos por cada clase, dependiendo de la dificultad encontrada en
ellos. Los bloques de ejercicios pertenecían a las siguientes áreas:
Fundamentos de Razonamiento: 64 bloques de ejercicios, un 73% aproximadamente dcl
niaterial del cuaderno 8 del PROGRESINT.
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Comprensión del lenguaje: 50 bloques de ejercicios, UN 65% aproximadamente del material
del cuaderno 9 del PROGRESINT.
Estrategias de cálculo y Resolución de Problemas: 32 bloques de ejercicios, un 36%
aproximadamente del material del cuaderno 10 del PROGRESINT.
Relaciones espaciales: 19 bloques de ejercicios, un 27% aproximadamente del materia~ del
cuadertio 12 del PROGRESINT.
Inicialmente se pretendía integrar también ejercicios llamados de Pcoísa,niento Crealñx >‘ de
Atcncidn/Obscroeción de los que llegaron a realizarse cinco y tres bloques de ejercicios
respectivamente. Pero en Diciembre, reconsiderando que era imposible completar adecuadamente
todas las áreas de estimulación, se abandonaron estas dos definitivamente. Estos ejercicios pasaron
a formar parte de los que los niños realizaban voluntariamente cuando terminaban muy pronto eí
trabajo individual.
Cada sesión de clase, impartida dentro deles horarios normales y etola clase habitual usada
por los niños, se les disponía habitualmetíle CII fornía de U. La clase comenzaba con una petición
acerca del rccenlalorio, itímediatamenle se procedía a tina introducción a la tarea que tenían que
realizar. Cuando era una tarea nueva se les presentaba una solución modelo, que consistía en
realizar el primer ejercicio todos juntos haciendo hincapié en los pases que requería una buena
realización, explicitándolos en voz alta. Si no era un tipo de ejercicios nuevo Se les instaba a trabajar
con cuidado y a continuación se les dejaba unos 15 minutos de tiempo para trabajar en el/los
ejercicios de forma individual, aun cuando se permitían algunas ayudas entre compañeros. La
diferencia de rapidez en eí trabajo entre los niños hizo necesario introducir una tarea
co2mplementaria ¡‘ara aquellos muy rápides y que realizaban bien su trabajo: se les dejaba elegir
entre ayudar a utío de los niños más lentes o a trabajar a elección dos tipos de ejercicios
relativamente sencillos de Motricidad, de Obserzoacidn o de Per,saoziúulo Cn’atizo eorrespotsdienles a
los cuadernos 11,13 y 14 del PROGRESINT. En ningún momenlo se hizo una labor de seguimiento
colectivo de estos ejercicios, ni se rosostía en ningún tipo de operación o estrategia para realizarlos.
dejándolos a la libre espontaneidad de los que los trabajaban.
Mientras los niños trabajaban, el guía se paseaba entre ellos animando y orientando a
menudo los trabajos de los niños.
Algunas veces se procedía a un intercambio de opiniones sobre le que babia hecho,
reuniéndose los niños en pequeños grupos de a cuatro (unas 15 veces a lo largo del curso>.
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La mayoria de las veces se procedia a u,, o,tercam’oio final de impresiones, realizando
preguntas acerca de cómo habían procedido a realizar el trabajo; tratando de averiguar los procesos
más eficaces, alertando a la clase en conjunto acerca de esos procesos. Terminaba casi siempre la
clase con una propuesta o recordatorio que consistía en pedirles que recordase,, para la próxima
clase algún concepto. o que averiguasen algo, o buscasen alguna aplicación a algún trabaje
realizado, oque transfiriesen el interés hacia alguna actividad en su vida familiar. Este recordatorio
se les preguntaba en el inicio de la clase siguiente.
Como pretendíamos seguir un ritmo de trabajo colectivo, nó pretendíamos que todos los
niños tuviesen hechos todos los ejercicios anteriores, si por a}guna causa o habían faltado a clase
ono lo habían terminado. Creíamos más positivo el que todos trabajasen sobre los mismo en cada
sesión de clase, para que sirviesen mejor las observaciones generales que sc hacían acerca de los
ejercicios y para animar las evaluaciones de grupo.
Modeles de n,otivación tenidos en cuenta para estimular el esfuerzo elaborativo de los
alumnos:
En la motivación al trabajo se rehuyó tajantemente cualquier motivación excesivamente
extrínseca, como economía de fichas y premios materiales, pues entendemos que uno de los
objetivos fundamentales del enseñar a pensar reside en estimular el deseo natural de saber. Por
ejemplo cuando un niño terminaba antes la tarea y se le permitía hacer otra quizás más fácil o
agradable, jamás se presentaba como un premio por haber terminado pronto y bien, incluso se le
animaba a que en vez dc hacer Lina srabajn individual ayudase a osees que fuesen más atrasados
a entender la tarea.
Por ello solamente se aceptaron los siguientes procedimientos para conseguirlo:
Acercamiento afectivo normal al niño, que aunque algo más distante que el familiar pudiese
hacer entender claratoeríte al niño la bondad de las intenciones al exigir un trabajo.
Aceptación de cualquier expresión activa del ‘liño como mejor que la no expresión de
actividad. Con elio se evitaba el coartar su espontaneidad, animarle a dar
respuestas sin temer a equivocarse. En este contexto se evitaba,, las expresiones de
desaprobación de los compañeros.
Valoración de las respuestas tanto adecuadas como originales y tanto de manera directa
individual, como ante cl grupo de la clase.
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Actividades de auteevaluaciin y evaluación en grupo, para que el niño se estimulase ante
el trabajo de los demás.
Cierto impulso por parto del gula para animar la actividad mental, haciendo de vez en
cuando algunas aplicaciones aso entorno en las que pudiesen comprobare1 valor
de trabajar con su inteligencia para resolver pequeños problemas que les puedeo,
surgir. y llevándoles poco a poco a la convicción de que la inteligencia mejorará
si la practican a menudo,
Cada Rl ejercicios de un área del PROGRE¶NT se les iba poniendo una valoración cíe 1
a 10 puntes que denominábamos BONOS, y que más que una nota era un estimulo
al trabajo que iban realizando, valorando más que nada el esfuerzo, y teniendro en
cuenta que podía cumplir un papel de estimulador, por lo que nunca ponoamos
puntuaciones muy bajas. El niño debía trasladar al fitial estos puntos Obtenidos, e
Or rellenando un dibujo ,a medida que les iba consiguiendo. En la última página
del Apéndice 2 se presenta uno de los modeles que el sitio debía rellenar.
Uso del reevrdalorío como medio de responsabilizar al niño en tareas mentales corneo es
la de mantener en la memoria a medio plazo algún tipo de información.
Presentación de muchos de los ejercicios a realizar como un reto personal para demosirarse
a si mismo y a les demás las habilidades que se poseen.
Variedad en las tareas a realizar. Se prefirió simultanear el trabajo en las cuatro áreas- de
estimulación.
Variedad de procedimiento en la misma clase, alternando las explicaciones colectivas con
el trabajo individual y de grupo.
Creemos que también una bueíía calidad del material de trabajo, tanto en su disposición
amplia, dibujes adecuados a su edad, variedad de colores etc, tiene importancia
para motivar en el trabajo.
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5. 4. 2. 4. 3. Incidencias importantes a resaltar durante la aplicación
Aun cuando tío sabemos su influencia, y estimamos que no han sido relevantes para los
resultados de la experiencia, comentamos algunos incidentes conocidos, más o menos importantes
y que pudieran influir en la variable Histeria.
A cada clase (Contrel-I y Experimental), se incorporé un niño nuevo. En el gcupo
Experimental al final del primer trimestre, por lo que procedimos a aplicarle a este niño de manera
individual las pruebas PRE. Al grupo Control-l se incorporé al principio del segundo trimestre y
no le aplicamos las pruebas ERE por lo que no le incluimos en el grupo.
A lo largo del curso en varias ocasiones cambiamos el horario do entrenamiento, por
necesidades de organización del colegio. Fueron pocas veces, unas tres o cuátro ocasiones. En des
de ellas estuvimos datído clase a los niños durante loda la manana.
A la hora de aplicar los tesis PRE do rendimiento escolar, constatanios que sólo en el grupo
Experimental tres niños tío sabían leer, y otros lo hacino, con demasiada dificultad como para
realizar unas pruebas escritas, presentadas et’ forma de órdenes verbales complejas. Decidimos no
aplicarlas ERE y dejarlas sólo como medida POST.
En el grupo Control-l tres niños recibían clase de apoyo por parte ~ una pedagoga de
ntegración escolar. Aun cuando tíos consultó sobre la conveniencia da mantener o no esas clases
por si podfaií afectar al desarrolle de la investigación, no tíos pareció ético negarnos, por lo que las
clases sc diere,, a lo largo de todo el curso, y en horario escolar. Quizás este es el dato de
incidencia que más puede haber itífluido etí la experiníentación. En el grupo experimental, en
cambio, no se impartió a ningún niño clase de apoyo.
En varias ocasiones mantuvimos charlas cotí la maestra del grupo Experimental, acerca de
la marcha de los niños. Creíamos esta actividad inevitable dado que la profesora también lo
solicitaba, y en concreto comentamos los resultados de los tests ERE, con los profesores de los des
grupos, Experimental y Control-l. Alguna observación importante como la de un niño que no sabia
leer y esaibir y sin embargo en las pruebas no verbales obtie,,e resultados relevantemente altos,
nos hace pensar en problemas de tipo disléxico.
Los niños asistiere,, a clase todos con suficictíte regularidad, no subo ninguno que faltase
durante ninguna temporada, por ejemplo dos semanas seguidas. Según la profesora, las ausenc,as
que babia eran las habituales para liños de esla edad, debidas casi todas a pequeñas alecciones
ofatitiles.
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Los datos obteo,idos se presentan en el APENDICE 1. Son datos de los tres colegios Ilseis
grupos de 2~ EGE) y que integran los grupos Experimental, Control-1 y Control—2.
En esas tablas se presenta el detalle de los tesis aplicados, junto al horado, día y
puntuaciones directas lo más diferenciadamente posible, por si alguna subpuntuación tuviese
relevancia para la experiencia efectuada, puesto que incluso más adelante pudiera parecer
onteresante tener en cuenta alguna dc estas subpuntuaciones, aunque de momento lo que más
interesa para probar las hipótesis sotí algunas puntuaciones globales. Estas son muy fáciles de
obtener cotí programas standarizados como el SPSS PC-o-, que ha sido el utilizado eno1 tratamiento
de estos datos,
Recordamos que el grupo Experimental lo constituía la clase fi del Colegio ¡arama, el grupo
Control.1 la sección A del mismo colegio y el grupo Control-2 estaba formado por los sujetes de
los colegios Los Angeles y Miguel Hernández. Al grupo Control-2 sólo se le aplicaron el 11SF forma
A y el Rayen Color.
Estos fueron los resultados del Atiálisis de Varianza (TABLAS 6.1; 6.2; 6.3; 6,4; 6,5: 66;
6.7) y de la Matriz de Correlaciótí cotí las puntuaciones Pre y Post de los grupos Experimetilal y
Control-l (TABLAS 6.8 y 6.9), así como la representación gráfica de algunos de les datos más
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6.2.- COMENTARIOS Y DISCUSION
COMENTARIOS GENERALES:
En primer lugar hay que tener en cuenta que una intervención de este estilo, compleja y
a largo plazo, no puede pretender validar ninguna teoría, sino mucho más sencillamente, obtener
alguna evidencia de tendencia acerca de la eficacia del aprendizaje de habilidades mentales, que
se traduzca en alguna mejora objetivable de la inteligencia. Pretende ser una experiencia más, que
aporte al menos optimismo hacia el trabajo dirigido hacia el objetivo de optimizar el desarrollo
cognitivo infantil. Como dice Carnpbell (1973): ‘se debe reconcicer que la expcrinientación continua
y múltiple es más propia de la actividad científica que los experimentos únicos y definitivos.
No puede aportar evidencias en apoyo de ninguna teoría: F por la sencilla razón deque
parte de una visión integradora que toma puntos concretos de va,ias teorías y no trata de
diferenciar a qué subteoría pueda deberse la posible mejora. Esta visión integradora consideramos
que no ha llegado todavía a un puntcs de suficiente madurez como para poderla tomar como base
teórica. 2~ porque aunque Sternberg (1991), indica que seria posible a través de intervenciones en
psicología aplicada avanzar en formulaciones teóricas, do momento creemos que un objetivo tal no
podemos abordarlo por las múltiples dificultades que entraña. Pero sí estamos convencidos de que
en un futuro se podrá al monos intentar un trabajo que compagine la teoría con la práctica
educativa, de manera que mutuamente se apoyen y posibiliten un verdadero avance científico.
Creemos que existe un casi total divorcio en psicología entre las hipotetizaciones de los teóricos de
la Inteligencia y la práctica que ayude a incrementarla y/o a utilizarla de manera más eficaz en
conlextos deten,íinados, y/o a imitar los procesos o estrategias deles más eficaces. Y, al igual que
en otras ciencias, la teoría deberia estar enfocada también, y en este momento quizás con mayor
intensidad, a resolver problemas práctic>s y a encontrar en esa resolución, evidencias que ayudetí
a su vez a rc-formulaciones te,Sdcas progresivamente más integradas.
Tampoco tratamos de obtener evidencia acerca de qué parte de la intervención puede ser
la responsable de las mejoras, si alguna de las áreas en que se interviene o al conjunto de ellas, o
más bien al procedimiento concreto de aprendizaje propuesto, o, lo más probable, a una interaceson
entre ambos. Para lograrlo deberíamos hacer un diseño experimental mucho más complejo,
snabordable con los medios de que disponemos.
La intervención que proponemos, a muchos les podrá parecer en verdad una intervencion
tipo popurrí o tipo ómnibus, en la que se ejercitan muchas habilidades diferentes en una sucesión
demasiado amplia en el tiempo. Como en la mayoría de los tests de cuestiones diversas, no
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podremos obtener valoraciones diferenciadas. Queda para un futuro ese tipo de estudios. sin duda
muy válidos para avanzar en el conocimiento de las posibilidades de entrenamiento cognitivo. Pero
creemos que también una intervención global tiene su sentido~ 1~ muchosde los mejores programas
de intervención la han propuesto, y casi siempre como la demostración más importante en opinión
de los autores (Ver Harvard, Peuerstein, UpmanY 2~ El concepto de inteligencia es muy complejo.
y querer mejorarla conlíeva inevitablemente un aprendizaje complejo, a no ser que abordemos
solamente la mejora de una habilidad muy específica. 32 Pretendemos obtener en esta intervención
indicios globales, no para hacer avanzar un pequeño campo científico, sino para proseguir con
programas de intervención y poder empezar a abordarlos desde una perspectiva un tanto
totalizadora, completa, tratando en el futuro de analizar más específicamente sus áreas integrantes.
Y 42 el enseñar a pensar en definitiva debe ser estudiado en contextos educativos, muy complejos
en su realidad y con limitaciones muy importantes a la hora de seleccionar muestras aleatorias.
Creemos que esta manera global de abordar el tema también es lícita y hasta a veces
necesaria, permite obtener conclusiones que nos pueden interesar y que desde otra perspectiva más
reducida no conseguiríamos. La inteligencia en su funcionamiento real, creemos que solo puede ser
valorada, medida y potenciada en contextos reales de funcionamiento. Y estos contextos siempre
integran globalizadamente muchos factores o variables a tener en cuenta no aisladamente sin,, en
su interacción conjunta.
Recordemos, por ejemplo, que muchos programas de contenidos complejos como el
«Proyecto Harvard>,. «Enriquecimiento Instrumentala de Feuerstein, «Par» de Eloísa Diez, «CoRT’
de De Bonn, <‘Filosofía ¡3ara niños» de Lipman, han utilizado este enfeque global, de tratar de
encontrar una mejora en Cl con la aplicació>í del programa al menos en panes muy sustanciales.
Y ci concepto de mqora en CI que se pretende demostrar con las intervenciones, es sumamente
complejo. En el capítulo 1.2 hemos llegado a la conclusión que inteligencia académica,
fundamentalmente es g, pero diferenciado al menos en dos subfactores globales y muchos factores
específicos, unos 16 aproximadamente.
Otra clara limitación metodológica es no poder realizar la intervención eligiendo, de una
muestra amplia, por ejemplo de localidades enteras, en nuestro caso de Coslada. San Fernando de
Henares y Mejorada del Campo, un grupo Experimental al azar, emparejado también al azar con
otro grupo Control. Una intervención educativa compleja, en un entrenamiento relativamente largo
a le largo de lodo un corso escolar, en su contexto real escolar, no penisite fácilmente esa
metodología de selección al azar, porque podría tener efectoscolaterales perjudiciales para les niños
dcl grupo Experimental, al separarles de su contexto real y natural educativo. Por esta razón,
lundameí,taltnente< hemos tenido que utilizar grupos completos naturales, tanto para el grupo
“5
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Experimental como los de Control.
También crean dificultades, no fácilmente salvables, los medios de evaluar la variable
dependiente, en este caso las diversas medidas de Cl: dificultades derivadas en primer lugar de la
discutible validez de cualquier prueba para medir inteligencia y en segundo lugar por limitarso a
evaluar productos y no procesos mentales, cuando este programa (y la mayoría de los programas
analizados) pretenden mejorar algunos procesos y estrategias mentales. La pregunta acerca de si
la medida utilizada es una medida sensible a muchos de los cambios que se pretenden inducir, es
una pregunta que plantea interrogantes aún no resueltos satisfactoriamente.
COMENTARIOS SOBRE LOS RESULTADOS DE LA EXPERIMENTACION:
En primer lugar cabe destacar la tendencia general positiva de las diferencias entre medias,
(TABLAS 6.1; 6.2; 63), tendencia solo quebrada en una de las subpruebas. IV DEL IGF FORMA
A. Aun cuando muchas mediciones no den una diferencia suficiente pal-a llegar a niveles de
sigrálicati-ddad, es interesante observa, esta tendencia gene=aly para nosotros constituye quizás
el dato más insportante de cara a estimulamos a seguir con ci programa, aunque mejorándolo. Y
esta tendencia general se da tanta en las pruebas de aptitudes como en las de rendimiento, y las
mediciones de Rapidez y Eficacia.
I.a prueba más importante, 1GB, (GRAFICO 6-1), teniendo en cuenta la puntuación global
de las dos formas A + B, presenta niveles de significatividad estadística al 5% de confianza. Y esta
prueba pretende medir Cl a base de una variedad de elementos de razonamiento, verbales y no
yerbales. En otras experimentaciones, por ejemplo Harvard, sólo tenemos datos acerca de los
valores globales de las pruebas, no de sus subpuntuaciones.
Atendiendo a los subfactores de grupo que mide el KW, es decir la Inteligencia Verbal y
la Inteligencia No-Verbal, también usando el conjunto de las dos formas A+B, la Inteligencia No-
Verbal (GRAFICO 62), es significativamente mejorada a un nivel muy alto de confianza, en cambio
la Verbal (GRÁFICO 63). no alcanza niveles de significatividad.
Una posible explicación consistiría en considerar la predominancia del elemento gráfico en
el PRCCRESINT, pero la predominancia estaba también matizada por la insistencia en la
comprensión de conceptos y explicaciones colectivas, por lo que creemos más plausible una
explicación relacionada con alguna ley de aprendizaje. Pudiera ser que eí hecho deque los niños
del grupo Experimental aprendieran por primera va un desarrollo lógico a baso de elementos no-
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verbales, junto a un aprendizaje de giros espaciales de figuras, haya posibilitado un in¡cial rápido
aprendizaje, ya que se sabe que un aprendizaje nuevo es inicialmente muy rápido para poco a poco
hacerse más lento y automatizado, has niños de los grupos Control no tuvieron, en cambio.
ninguna ocasión de aprendizaje porque la lógica con contenidos no-verbales no se trabaja en la
escuela. En cambio las mejoras en Inteligencia Verbal puede que sean más lentas, requieran más
tiempo, porque corresponden a habilidades en proceso de aprendizaje ya iniciado y que de una u
otra forma todos los niños, tanto los del grupo Control.1 como los del Experímental están
aprendiendo.
Otra posible explicación, más diffdl de sostener, pero plausible, y que en el fondo seña la
más halagadora, podría sostener que la intervención con el PROGRESINT mejora sobre todo la
Inteligencia fluida, más que la Inteligencia Cristalizada. Esta explicación estaría reforzada por los
resultados obtenidos en el Rayen C, pero no suficientemente corroborados con el Rayen G- De todas
maneras el factor de inteligencia no-verbal del IGF está constituido por elementos tanto de
razonamiento lógico como de aptitud espacial, al menos en esta prueba. Diferenciando las
puntuaciones para estos dos subfacteres dentro del subfactor más general no-verbal, y
sometiéndolas al análisis de varianza, se obtienen los siguiente datos:
= TItuLA 6.10 ______________________________ -.---—--—------- _____
ZXPERIXENTfl CONTROL- 1 RAZON SIONIFT -!
TEST MEDIA - DF. - rl, MEOIA - 0~. - 11’ 2 CATIVIDAD’





























Podemos apreciar que en el factor No-Verbal <integrado por los subfactores RA =
Razonamiento con figuras y APE = Aptitud Espacial), los dos sublactores han mejorado en términos
estadísticamense significativos. No así los del Factor Verbal en el que la tendencia es menos positiva
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para APN a aptitud Numérica que para RV = Razonamiento Verbal.
Considerando las formas A y 8 del LGF por separado, <GRAFICO 6.4 y GRAFICO 6.7>,
también en las dos se produce un incremento positivo a favor del grupo Experimental, peso en la
forma A no se alcanzan niveles de significatividad estadística, mientras que sí ocurre esto en la
forma 8. En estudios del test se pueden considerar las dos formas paralelas y equivalentes, por lo
que la posible diferencia entre las dos formas no parece ser la causa de esta disparidad de
resultados.
Como los resultados para la forma A están valorados como interacción entre los grupos
Contrnl-1 y Control-2, procedemos a un nuevo Análisis de Varianza para diferenciar los efectos de
la intervención sobre cada uno de los grupos, y obtenemos los siguientes resultados:
— TA~1A 6.11
NonaS HXPERInNTAL CONTROL-1 RAZON SICNIFI-
TEa? MEDIA - D.C. - rl» MEDIA - DC. - U5 2 CATIVIDAD























































Comprobamos que las diferencias en IDE Forma A, no son significativas con relación a
ninguno de los grupos control. Sí lo son las diferencias en 1=4Vcon respecto a los dos grupos
Control-) y Confrol-2.
En cuanto a la mejora en el test Rayen Escala Color, (TABLA 62>, obsavarnos que los
resultados sen muy abultadamente significativos cuando se tiene en coenta la interacción entre los
des grupos Control con el Experimental. Pero este dato se contradice de alguna manera con los
resultados del Rayen escala General cuyo aumento es mucho más moderado y no significativo en
ténninos estadísticos. Además los resultados parecen excesivamente buenos, lo que nos llevó a
pensar en algún posible problema en la aplicación POST en Control-2 y optamos por no lener en
cuenta esta aplicación, con lo que los resultados serían los siguientes, teniendo en cuenta sólo la
diferencia de incremento entre grupo Experimental y Control-1:
VIteLA 61.3 —-
NOMBRE EXPERflSNTAL CoNTRoL-1 RASO» 5101<171-
TESr MEDIA - D.C -rl» I4EOIA - DC, - 00» 7 CATIVIOAD
PEtE POST PEtE POST INTERAcC.
RAVER C 2235 27.38
5.85 5.48
29 29




Las mejoras obtenidas (GRÁFICO 6.8), se acercan al nivel de sig~sificatividad del 5%, sin
alcanzarle. Por otro lado los resultados del Rayen C (CRAHCO 6.9), aunque también con tendencia
positiva, no son estadisticamente significativos.
La prueba específica APN (GRÁFICO 6.10), para medir el razonamiento numérico (cálculo
y resolución de pequeños problemas numérico-verbales), también rozo los niveles de
signiflcatividad del 5%. por cuanto no desechamos una verdadera influencia del prognma en este
área del razonamiento. El que en la subescala del IDE (APN), se den menores incrementos puede
deberse a ser esta prueba menos sensible al tipo de aptitud trabajado. Por otro lado es importante
destacar que solamente se han trabajado una proporción pequeña de ejercicios en este área, por lo
que se podría seguir hipotetizando que un mayor entrenazoiento hubiera logrado mojaras
significativas.
El haber aplicado otra prueba de Aptitud Numérica se debió a las dudas acerca de
la sensibilidad del IDE subíactor APN para medir las posibles ganancias obtenibles en el
sal
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entrenamiento. En cambio la prueba APN, subescala del BADyG nivel Gráfico A, al ser una prueba
más larga, más fiable, podría medir mejor posibles incrementos. Por otro lado es una prueba que,
al ser guiada colectivamente, no presupone algunos hábitos de lectura y trabajo individual con
ordenes verbales complejas, lo que sí ocurre, por el contrario con el IGI{
Otra prueba de aptitud utilizada como secundaria, fue el TIR-2 o prueba de razonamiento
verbal (GRÁFICO 6.11). No se consiguen incrementos significativos en esta prueba, lo que viene
a corroborar la dificultad mayor antes comentada demejorar la inteligencia verbal con el programa
realizado, o bien la necesidad de encontrar otra prueba que mida con mayor sensibilidad la aptitud
verbal realmente trabajada.
Como un sondeo meramente exploratorio y sin datos de otras mediciones similares, se han
utilizado algunas medidas de Rapidez y Eficacia por considerar que forman parte del concepto de
inteligencia, muchas veces entendido como rapidez al proponer una situación de resolución de
problemas en un tiempo corto. La mayoría de los tests de aptitudes, en especial los de pedr-r mental,
consideran la Rapidez como poco importante, pero de alguna manera casi todos la tienen la tienen
en cuenta. La Eficacia se ha entendido aquí como una razón entre cantidad de respuestas emitidas
y acertadas, es decir como porcentaje de aciertos. Posiblemente la rapidez y eficacia juntas puedan
cualificar mejor la producción en un test de inteligencia que la mera puntuación de aciertos.
En cuanto a rapidez, si bien no ha habido un incremento significativo entre eí grupo
Experimental y el Control-1, los incrementos han sido positivos y bastante intensos como para
descartar sin más una mejora en rapidez debida a la intersención. (GRÁFICOS 6.112V GRÁFiCO
6.13).
En cambio el grupo Experimental sí aumenta significativamente en eficacia (GRÁFICO 6.14
y GRÁFICO 6.15), cuando sc tienen en cuenta eí conjunto de pruebas realizadas. No mejora en
eficacia tensendo en cuenta súlameiste el test ICF.
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Seconstata que la medición de rendimiento escolar, aun cuando sólo se hizo posttest, refleja
una clara venta» del grupo Experimental, también con tendencia positiva, aun cuando no alcance
niveles de significatividad del 5%.
Otra manera de representar los resultados es como porcentaje de mejora del grupo
Experimental en relación al grupo Control. (GRÁFICO 6.14, GRÁFICO 6.35, CRAFICO 6.16).
GRAFICO 6.14
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De manera muy intuitiva se ve que 150’
la mejorar más importante se da en las
subescalas de inteligencia No-Verbal, en las 100
qu=ci incremento representa un 102% más
0»~qt]e eí incremento del grupo Control. Elincremento n las sub scalas verbales es un
13% mayorparaelgrupoExperimentalyun ¡CF 100V IV





150! En el Rayen Escala Color,el grupo
Experimental aumenta un 47% más que el
loo grupo Control, acercándose a niveles de
significación estadística. En cambio Un el
Rayen Escala General el aumento sailo es un
6% mayor, mientras en la prueba de
0~~...~~ ____________







APN aumenta un 75% más en el
grupo Experimental.
200
La gráfica para Lenguaje y
Matemáticas no tiene el mismo significado
que para los anteriores datos, porque en 100
lenguaje y matemáticas sólo se hicieron it
-
mediciones POST, por lo que el gráfico 5represe ta el porcentaje de incr m nto sobrela media, la snedia del grupo xperimental LS»»UAJt NiA» tMAT¡css AP»
era un 13% más alta que la del grupo _____________________________________
Control en Lenguaje y un 21% más alta en
matemáticas.
Asimismo podernos Isipotetizar con cierto fundamento que si el programa se completase,
las mejoras podrían acentuarse, ya que hay que tener en cuenta que sólo se aplicó una parto, menos
del 40% del total si incluimos las áreas que ni siquiera se U-abajaron y en torno al 55% del
conjunto de las cuatro áreas de trabajo. Incluso podríamos afirmar que si este tipo de intervención
se realizase a más largo plazo, como curso integrados a lo largo del ciclo inicial (de primero a
tercero>, las ventajas podrían ser mucho más claras para el desarrollo intelectual del niño. De hecho
eí material del PROGRESINT está diseñado para que los maestros puedan utilizarlo desde el último
trimestre del curso primero de educación infantil, hasta ci curso tercero, dedicando unas tres
sesiones semanales.
Tarnpcsco podemos asegurar a qué partes del programa (integrado en cuatro grandes áreas
de trabajo) se deben las mejoras. Puede ser un trabajo posterior el realizar experiencias más cortas
y centradas en alguna habilidad más concreta. Como hipótesis planteamos que las mejoras en
razonamiento numérico se han debido al área de Cálculo y resoloción de problemas y la mejora en
Inteligencia no-Verbal a las áreas de Ft¿ndam entes de kazena,niento y Orientación Espacial. El área de
Comprensión del lenguaje parece haber tenido menor influencia en los resultados generales, o bien
porque debemos revisar la intervención en este tema o porque los tests usados para evaluar las
mejoras no eran suficientemente ses,sibles para ello o medían algún aspecto no tan relacionado con
los objetivos de la intervención.
En cuanto a la generalización de estos datos, habría que ser muy prudentes, en primer
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lugar por haberse realizado en una muestra no seleccionada al azar, en segundo lugar por ser una
intervención muy larga y con material muy complejo, difícilmente repetible con total exactitud. Y
aunque se ha tratado de controlar muchas variables, otras, como persona que realiza la intervención
y procedimiento exacto a seguir en cada una de tas 102 clase que realmente se impartieron, no han
podido ser controladas. Por ello consideramos que esta intervención debe significar eí comienzode
otras intervenciones, quizás ahora en primer lugar más centradas en aspectos específicos y sólo más
adelante se volvería a hacer alguna experiencia global. La experimentación global que
consideraríamos más interesante consistiría en estimular los procesos mentales a través de un
amplio periodo de desarrollo <4, 5 años>, porque pensamos que una estimulación a largo plazo y
constante sería la más adecuada para obtener mejoras estables de inteligencia.
Es muy difícil establecer una comparación entre esta experiencia y Otras de programas de
modificaciós, de la inteligencia, porque al tratarse de un programa nuevo, presenta muchas
variaciones con respecto a cualquier otro, (tiempo dedicado, tests empleados para evaluar el: CI,
procedimiento de enseñanza, número de sujetos incluso edad y tipo de sujetos a quienes va
dirigido...etc>, lo que imposibilito una comparación siquiera aproximada. Pero al menos podemos
asegurar que sus resultados, aunque muy posiblemente mejorables, son suficientemente positivos
y en este sentido comparables a los de muchos programas ya más establecidos. Aunque no
podamos confirmar claramente más que una de las cuatro hipótesis iniciales, en dos de ellas
simplemente no hemos podido seguir el procedimiento que podría haber permitido refrendarías.
A pesar de no aclarar muchos de los interrogantes, <tampoco se pretendía>, creemos que
algunos puntos sí nos pueden quedar suficientemente claros, y son los siguientes, presentados como
conclusiones:
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6.3.- CONCLUSIONES
Corno condusiones, podemos establecer las siguientes:
PRIMERA: Thssujetos sometidos al programa de entrenamiento PROGRESINT, manifiestan
una tendencia general clara hacia un incremento en muchas pruebas de aptitudes <IGF, Rayen Color
y General, APN, TIR-2. así como en Rapidez y Eficacia al realizar estas pruebas aptitudinales). Esta
tendencia no parece ser debida alazar, dado que el puro azar presentaría un porcentaje equivalente
de resultados negativos y positivos, cuando en las decenas de mediciones hechas sólo un dato es
negativo.
SEGUNDA: Los sujetos sometidos al programa de entrenamiento PRCKRESINT mejoran
significativamente en la prueba IGl’. mejora debida sobre todo al peso de la suhescala No-Verbal
de esta prueba. Con ello confirmamos la primera de las hipótesis establecida.
TERCERA: Al nivel de confianza del 8% también mejoran en el Ras-en Escala Color. Como
el criterio lo establecimos al 5%, rechazamos en este caso la hipótesis, aun cuando creemos que,
por ejemplo, con un incremento en el tiempo de estimulación, se podría llegar a niveles de
significatividad superiores al 5%.
CUARTA: En cuanto a la tercera y cuarta hipótesis, ni la confirmamos ni la rechazamos,
al no haber podido hacer una medición PRE de la variable dependiente. Aunque la media del
grupo experimental es superior a la del grupo Controlí. la diferencia de medias no alcanza niveles
de significatividad estadística. (TABLA 6.6)
El tema de la mejorabilidad de la inteligencia nOn debe recorrer mucho camino para
considerarse rstab!ecido. En le que respeeta al PROGRESINT lo más urgente sería ir experimentando
por áreas más homogéneas de estimulación, para poder establecer poco a peco con qué aspecto de
la intervención mejora el sujeto alguna habilidad, aunque se consideren habilidades más especificas
que la inteligencia general: por ejemplo enseñando estrategias de cálculo y Resolución de Problemas
Numérico-Verbales, ¿mejora realmente el niño en su desempeño matemático?.
Al mismo tiempo, y en la línea de la psicología cegnitiva interesada en procesos mentales,
es muy importante seguir reflexionando e investigando primero en diagnóstico de procesos
mentales y en segundo lugar en el modo de intervenir en la mejora de esos procesos. Es un reto
a largo plazo, que deberá irse enriqueciendo con los avances que se vayan produciendo en la
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psicología cognitiva.
Otra línea de reflexión a seguir sería el desarrollar más explícitamente los procedimientos
de enseñanza de habilidades para facilitar al maestro su labor y ayudarle en el reconocimiento de
su intervención mediadora como estimulador de operaciones y procesos mentales.
Croemos que el ir poco a poco experimentando un programa que pueda estimular un
desarrollo cognitivo optimizado, acompañando al niño a lo largo de todo el desarrollo, es un
objetivo demasiado interesante, que no por difícil y complejo debe desanimarnos. Y la respuesta
a la pregunta de si el factor g de inteligencia puede mejorarse o no (todavía no respondida por
la psicología experimental de modo fehaciente), puede que tuviera alguna respuesta con este tipo
de estimulación a largo plazo. Porque no debemos olvidar que la perdurabilidad en las ganancias
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